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Resumen 
La presente investigación estudió el problema ¿Qué relación existe entre las 
estrategias didácticas del docente y el aprendizaje en el área de matemática de 
los estudiantes del tercer grado de secundaria en la Institución Educativa 
Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015?. La población de estudio estuvo 
conformada por 45 estudiantes del tercer grado de secundaria de la Institución 
Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo. Se administraron dos 
cuestionarios, utilizando un diseño correlaciona!, a una muestra · de 40 
estudiantes, mediante un muestreo probabilístico con afijación proporcional. Los 
resultados indican que existe relación significativa entre las estrategias didácticas 
del docente y la matematización, porque el valor obtenido mediante el coeficiente 
Rho de Spearman es 0,799 y existe relación significativa entre las estrategias 
didácticas del docente y la resolución del problema, porque el valor obtenido 
mediante el coeficiente Rho de Spearman es r = 0,918. En conclusión, existe 
relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y el aprendizaje 
en el área de matemática de los estudiantes del tercer grado de secundaria en la 
Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015, porque los 
datos de la estadística descriptiva muestran porcentajes altos y la estadística 
inferencia!, mediante el coeficiente Rho de Spearman es r = 0,949, confirma la 
correlación. 
Palabras clave: estrategias didácticas, matematización, resolución de problemas. 
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Abstract 
This research studied the problem What is the relationship between the teaching 
strategies of teaching and learning in the area of mathematics for third grade 
students in secondary educational institution lrazola Francisco in the province of 
Satipo, 2015? The study population consisted of 45 third graders of high school of 
School Francisco lrazola in the province of Satipo. Two questionnaires were 
administered .using a correlational design, a sample of 40 students, with 
probabilistic sampling with proportional allocation. The results indicate that there is 
significant relationship between teachers and teaching strategies 
mathematicization because the value obtained by Rho Spearman coefficient es r = 
O, 799 and there is significant relationship between teacher teaching strategies and 
problem resolution, because the value obtained by Rho Spearman coefficient (r = 
0.918). In conclusion, there is significant relationship between the teaching 
strategies of teaching and learning in the area of mathematics for third grade 
students in secondary educational institution lrazola Francisco in the province of 
Satipo, 2015, because the data descriptiva statistics show high percentages and 
inferential statistics, by Rho Spearman coefficient r = 0,949 confirms the 
correlation. 
Keywords: teaching strategies, mathematization, troubleshooting. 
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Introducción 
Para ganar en claridad en lo que respecta a lo que hay que hacer, es necesario 
tener en cuenta que el rol de la educación es crear desarrollo a partir de la 
adquisición de aprendizajes específicos y relevantes por parte de los educandos. 
Pero la educación se convierte en promotora del desarrollo solamente cuando es 
capaz de conducir a las personas más allá de los niveles alcanzados en un 
momento determinado de su vida, y cuando propicia la realización de 
aprendizajes que superen las metas ya logradas. Para lograr esto, es necesario 
que el docente emplee estrategias didácticas. La finalidad de la utilización de 
estrategias didácticas del docente es proponer el aprendizaje desarrollador de la 
matemática que implica, propiciar el enfrentamiento sistemático de los estudiantes 
a la resolución de problemas tomados del entorno, estimular la creatividad y 
enseñar estrategias de aprendizaje 
El empleo de estrategias didácticas en el área de Matemática ha presentado 
pocos cambios en las últimas décadas, por parte del docente quien es uno de los 
principales actores de la educación, la falta de reflexión en su práctica docente 
dándole cabida a las mismas estrategias y recursos de la enseñanza tradicional. 
Por tal motivo y como consecuencia de esta situación en nuestro país se puede 
mencionar, además de las evidencias empíricas que muestran sobre el 
aprendizaje de los estudiantes las evaluaciones de tipo PISA-OCDE dieron como 
resultado que nuestro país, ocupe el último lugar en éstas áreas. Esta situación, 
hace que todos los actores de la educación peruana nos preocupemos por 
contribuir en la solución de este problema del sistema educativo. 
El presente trabajo de investigación tuvo como objetivo determinar la relación de 
las estrategias didácticas del docente y el aprendizaje en el área de Matemática 
de los estudiantes del tercer grado de secundaria en la Institución Educativa 
Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015. Y luego de ser validada, 
generalizar sus resultados a las demás instituciones educativas de la provincia de 
Satipo. 
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La hipótesis que se formuló establece. que existe relación significativa entre las 
estrategias didácticas del docente y el aprendizaje en el área de Matemática de 
los estudiantes del tercer grado de secundaria en la Institución Educativa 
Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015. 
En la investigación se utilizaron los métodos cuantitativo y descriptivo, Asimismo, 
se complementó con la técnica de la encuesta y el análisis documental. 
La investigación consta de dos partes y cuatro capítulos. La primera parte, 
aspectos teóricos, abarca tres capítulos y la segunda parte, aspectos prácticos, 
incluye el cuarto capítulo. 
En el Capítulo_ L se esboza el marco teórico, haciendo el recuento de los 
principales estudios empíricos relacionados con nuestra investigación, así como 
elaborando los elementos teórico-conceptuales que enmarquen y guíen el 
problema e hipótesis formulados. 
En el Capítulo 11 se incluye el planteamiento del problema, en el que se formulan 
el problema general y los problemas específicos, se fundamentan la importancia y 
los alcances de la investigación. 
En el Capítulo 111 se diseña la metodología de la investigación, operacionalizando 
las variables, explicando el tipo, el método y el diseño para la prueba de hipótesis, 
identificando la población y analizando los instrumentos de recolección de datos. 
Finalmente, en la segunda parte, en el Capítulo IV se incluyen la validez y 
confiabilidad de los instrumentos y el análisis estadístico, tanto a nivel de 
estadística descriptiva como de estadística inferencia!, esto quiere decir, el 
proceso de contraste de hipótesis, presentando y analizando los datos así como 
discutiendo los resultados. 
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PRIMERA PARTE 
ASPECTOS TEÓRICOS 
CAPÍTULO 1 
MARCO TEÓRICO 
1.1. ANTECEDENTES DEL PROBLEMA 
1.1.1. Antecedentes internacionales 
Portillo (201 O) en su tesis Dificultades para el Aprendizaje de las matemáticas en 
Secundaria, llegó a las siguientes conclusiones: 
En lo que respecta a las creencias de los profesores respecto a la enseñanza de 
las Matemáticas se pudo constatar que están instaladas a nivel de creencias una 
serie de ideas que no necesariamente se observan en la práctica docente. 
Particularmente se encuentra la idea de rebasar el papel del maestro de 
enseñante y del alumno como un aprendiz que va a la escuela simplemente a 
"llenarse" de conocimientos, para sustituirlo por la idea de que la o el maestro de 
matemáticas está para "ayudar al joven a que se pueda desenvolver en la vida 
diaria" y guiarlo "para que obtenga los conocimientos", en lugar de transmitírselos. 
Estas creencias topan con la operativización de la reforma a secundaria que se ha 
hecho en las escuelas secundarias, donde se deja poco espacio al diseño y la 
creatividad de clase por parte del maestro y se le fuerza a utilizar los formatos 
especiales para llevar la clase diaria, así como las hojas de trabajo. Es deseable 
que las y los maestros mejoren sus prácticas en el grupo, dirigidas hacia una 
enseñanza seria, reflexiva, informada, responsable y actualizada; que vean a los 
estudiantes como personas capaces y valiosas; que sean conscientes que la 
enseñanza tradicional en estos tiempos resulta poco efectiva. Pero también es 
deseable que los jefes de enseñanza y las autoridades vean a las y los docentes 
como seres capaces de analizar su entorno, las condiciones particulares de su 
escuela, sus grupos y sus alumnos, para tomar las decisiones pedagógicas más 
adecuadas. Como se ha aplicado la Reforma a Secundaria hasta hoy en la 
escuela estudiada se da un paso en el sentido inverso al reconocimiento del 
docente como profesional de la educación, para verlo como un simple operador 
de materiales hechos por supuestos expertos. 
Tomando como base lo que los maestros opinaron, se concluye también que la 
labor del maestro será exitosa siempre y cuando: 
Las y los alumnos logren desarrollar la comprensión de conceptos y 
procedimientos matemáticos, para que se den cuenta que las matemáticas 
tienen sentido y son útiles para ellos. 
- Estimulen la curiosidad de los alumnos. 
- Que los estudiantes consigan crear su propia forma de interpretar una idea, 
relacionarla con su propia experiencia de vida que sepan cómo encaja en lo 
que ellos ya saben y que piensan de otras ideas relacionadas. 
- Promuevan la participación activa de los estudiantes en aplicar lo aprendido a 
situaciones reales. 
La reforma educativa actual privilegia el trabajo en equipo, en proyectos de 
recolección de datos, construcción de tablas y cuadros con sus hallazgos y 
resolución de problemas, da a los estudiantes oportunidad para realizar trabajo 
reflexivo y colaborativo con otros, todo esto constituye la parte medular de la 
enseñanza de las Matemáticas. 
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Los docentes señalaron cómo debe ser su trabajo en el aula, manifestando que el 
profesor no debe ser el único que conoce y transmite el conocimiento ni el que 
siempre tiene la razón y la respuesta. 
Y debe promover de manera creciente, la abstracción y la generalización, 
mediante la reflexión y la experimentación, así mismo, permitirá que los alumnos 
discutan, hagan conjeturas, saquen conclusiones, defiendan sus ideas y tomen la 
iniciativa en el planteamiento de preguntas e investigaciones que les interese 
llevar a cabo en forma conjunta con el maestro. 
¿Cómo es la enseñanza de las matemáticas? Cruzando la información de los 
alumnos y los maestros se observa que ambos coinciden en que la actividad 
normal de una clase se inicia con la resolución de un problema, sin el preámbulo 
o la explicación del profesor como antes se estilaba, con ello los alumnos 
trabajando en equipo trataran de dar solución al problema propuesto en un lapso 
de tiempo indicado por el profesor, quien en este momento pasa a un segundo 
plano convirtiéndose en facilitador del aprendizaje, dejando a un lado la postura 
tradicionalista. 
En lo que se refiere a las dificultades que identifica el profesorado en la 
enseñanza de las Matemáticas, por consenso manifestaron que los estudiantes 
de secundaria trabajan_muy poco en las actividades que se indican en la clase, no 
cumplen con las tareas, los padres de familia no los apoyan en sus labores 
académicas, pocos son los alumnos que tienen un interés real en las actividades 
escolares. 
Respecto a que dificultades observa el alumnado en el aprendizaje de las 
Matemáticas, estos mencionan que no le entienden al maestro, que hay temas 
muy difíciles, que algunos temas son aburridos. Un bajo porcentaje externó que 
no les gustan, y las estudian porque no tienen otra opción, una cantidad mayor 
dijo que sí les gustan. 
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En cuanto a la formación académica del profesorado, se encontró que en la 
secundaria federal número 6, dónde se realizó este estudio, todos los docentes 
cuentan con estudios por lo menos con el nivel de licenciatura, y aun así 
reconocen la necesidad de asistir a cursos de ·capacitación y mejoramiento 
profesional. 
En lo que se refiere a cuales son los condicionantes familiares y contextuales que 
afectan a los alumnos de este plantel, se concluye que en primer lugar están las 
difíciles situaciones económicas y sociales que se viven en nuestros días en esta 
ciudad, los que han fracturado considerablemente la relación familiar, afectando 
sensiblemente a los miembros de ella que están en edad escolar, ya que gran 
número de estos jóvenes, adolecen de apoyo y supervisión de sus progenitores, 
originando con ello problemas académicos que pueden ir de ligeros a graves. 
Particularmente el sector educativo se ha visto impactado en los últimos dos años 
por la situación económica y de inseguridad que prevalece en la ciudad y ha 
obligado a un número importante de personas a regresar a sus lugares de origen 
o efectuar movimientos migratorios en el interior de la misma población, viéndose 
obligados a trasladar a los jóvenes de una escuela a otra, con los problemas que 
ello origina. 
En lo que respecta a la equidad de género se encontró que si existe alguna 
diferencia en aptitudes .o desempeño en matemáticas entre las mujeres y los 
hombres será, definitivamente influenciado por el contexto donde interactúan 
ambos. 
Pudiera ser también que las mujeres siguen inmersas en la creencia tradicional de 
que las matemáticas son solo del dominio de los hombres, estas ideas han sido 
adquiridas mediante el proceso de transmisión cultural. 
Los maestros, de acuerdo a su experiencia y el trato diario con alumnas y 
alumnos, adquieren la autoridad para asegurar que ambos aprenden igual, que la 
única diferencia notoria es que las señoritas son las organizadas y aplicadas, y los 
18 . 
varones son inquietos, y que en algunos grupos las niñas sobresalen de los niños 
y en otros grupos sucede lo contrario. Por lo que no se puede señalar 
categóricamente que unos sean mejores que las otras. 
Carrillo (2011) en su tesis Actividades de Aprendizaje Matemático. Un estudio de 
Género, llega a las siguientes conclusiones: 
El disponer de información sobre la similitud o diferencias sustantivas en el tipo 
de acciones y argumentos que manifiestan jóvenes escolares al momento de 
desarrollar una tarea matemática específica según su género, posibilita ahondar 
en el entendimiento que se tiene sobre el papel del género en los procesos de 
construcción de conocimiento escolar y con ello, impactar favorablemente en el 
rediseño del discurso matemático escolar. 
Dado que el objetivo en la investigación era conocer las nociones que ponen en 
juego las mujeres en comparación a los varones cuando se enfrentan a una 
situación matemática específica y las similitudes o diferencias sustantivas de 
estas, se presentan a continuación las nociones asociadas al concepto función en 
las y los participantes. 
Entre las nociones que están presentes en ambos géneros se manifiesta a la 
noción de función como relación de dependencia entre magnitudes variables. Tal 
noción se hace presente de forma correcta y esto se le atribuye al tipo de tarea 
en la cual aparece, pues ésta era muy cercana al cotidiano o a las experiencias 
de los participantes, es decir, magnitudes con las cuales se tenía cierta 
familiaridad, por lo que resulta importante referir las experiencias previas del 
alumno en procesos de construcción de conocimiento como algo conveniente. No 
obstante, se debe tener en cuenta que detectamos casos en los cuales las 
experiencias previas del alumnado resultan ser poco apropiadas para una 
correcta construcción de saberes matemáticos y que sus posibles explicaciones 
se hallan en el tipo de tareas solicitadas. 
19 
A pesar de que la noción de función como relación entre variables se hizo 
presente en los participantes, se identificó que éstos indistintamente de su 
género, tienen o asocian una forma de pensar lineal sobre la variación de las 
variables, esto se visualizó con mayor claridad en la experimentación y 
modelación de fenómenos, lo que consideramos contribuiría de forma positiva al 
proceso de construcción de conocimiento matemático, ya que rompería con la 
algoritmización presente en los y las estudiantes, para cambiarlo por el análisis y 
los conocimientos existentes. 
Otro tipo de noción que se hizo presente fue la función como regla de asignación 
entre dos variables, sin embargo poco se logra interpretar de forma adecuada la 
información presentada, pues en el ámbito escolar suele omitirse el dotar de 
significado a la matemática misma. 
Se observó que mientras más abstracta sea la tarea a realizar, los participantes 
hacen interpretaciones incorrectas de la información presentada. Por ejemplo, se 
pudo interpretar que la noción de función como un modelo para un fenómeno de 
cambio, está presente en los estudiantes, sin embargo no identifican qué es lo 
que cambia, cómo cambia y cuánto cambia, se concluye que ello es producto de 
la naturaleza abstracta de la tarea. 
Asimismo se hizo evidente el tipo de argumentos existentes o acciones 
ejecutadas relacionadas con las nociones mencionadas anteriormente. La noción 
de función como una relación de dependencia entre magnitudes está presente en 
los dos géneros y es construida con respecto a los mismos argumentos: relación 
de dependencia y el cambio en magnitudes. 
Además de esto, se pudo observar que existen otro tipo de argumentos en los 
hombres, como las experiencias sociales ligadas a lo sensitivo y las similitudes 
en unidades de medidas de magnitudes, sin embargo estos argumentos llevaron 
a un tipo de relación distinta a la de relación de dependencia entre magnitudes. 
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A pesar de que los dos géneros eh forma grupal coincidieron respecto a la 
presencia de la noción función como una relación con variabilidad lineal, las 
acciones realizadas fueron distintas según el género. En este caso a pesar de 
que en el grupo se dio esta situación, posteriormente al interpretar gráficamente 
la misma situación y en forma individual, una porción de la muestra de los 
hombres presenta una noción de la no linealidad en la variabilidad y toman en 
cuenta factores que afectan a un fenómeno real, esto nos indicaría de alguna 
manera que en algunos casos el nivel de análisis es más profundo en los 
varones. 
La noción de función como regla de asignación entre dos variables estuvo 
presente en los dos géneros y en los casos en la cual estuvo presente se dio por 
medio de proceder de acciones similares, la cual fue la relación numérica 
existente entre dos filas de datos; cabe señalar que en el caso de las mujeres se 
dio una acción adicional a la de los varones, esta fue buscar una relación 
numérica de tipo escolar, como "series". 
Además en el caso de los varones se observó que existe un argumento con 
respecto a la proporcionalidad de las variables, lo cual deja ver de nueva cuenta 
que el análisis en ellos es hecho con mayor profundidad, lo importante en ello 
sería indagar en nuevas investigaciones, si en realidad esta diferencia se da en 
cualquier caso y las causas de ella. 
La noción de función como un fenómeno variable (de cambio) fue evidente en los 
dos géneros, y bajo el mismo argumento de la diferencia entre la variabilidad de 
las variables, sin embargo, al tratar de que los estudiantes sean explícitos en qué 
es, cómo y cuánto cambia, ellos no logran identificar cada uno de estos aspectos 
claves. 
Creemos pertinente decir que al examinar los argumentos utilizados por los y las 
estudiantes, se puede acceder a un conocimiento sobre el tipo de análisis que 
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desarrollan al momento de realizar una tarea matemática. 
En síntesis, concluimos que respecto a la construcción del concepto o noción 
función, en ambos géneros (hombre y mujer) se hace evidente una tendencia a 
hacerlo en términos de una relación de dependencia entre variables, sin 
embargo, dicha relación queda incompleta desde un punto de vista formal de la 
matemática. 
También se puede decir que en ambos géneros la similitud (analogía) y lo 
cognitivo- emocional forman parte de sus procesos de construcción de saberes 
matemáticos. 
Se logró reconocer tanto en hombres como en mujeres, una regularidad por 
involucrar en sus procesos de pensamiento ideas lineales y proporcionales al 
momento de tratar con asuntos fenomenológicos y sólo algunos casos de 
varones se hizo evidente unas ideas o análisis no lineales. Así, podríamos afirmar 
que en los procesos de construcción de conocimiento matemático de las mujeres 
se presencia una tendencia menos analítica que en los hombres. 
Con todo lo mencionado anteriormente se podría decir que el género no juega 
papel alguno en los procesos de construcción del conocimiento matemático ya 
que no se encontraron similitudes enfáticas o diferencias que liguen o desliguen 
los procesos de construcción de saberes de los hombres con los de las mujeres, 
ya que si bien se ha mencionado en el trabajo que se obtuvieron diferencias y 
similitudes en las acciones y nociones de los y las estudiantes, los procesos 
según el género no fueron indistintos ni similares totalmente. 
Gorocica (2012) en su tesis Elaboración de Aprendizajes Matemáticos en una 
Práctica de Optimización en el Contexto de la Industria, llega a las siguientes 
conclusiones: 
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En la sociedad se demanda que los estudiantes aprendan Matemáticas que le 
sean funcionales para resolver los problemas de su vida cotidiana y de la 
sociedad, siendo las instituciones educativas las responsables de determinar las 
estrategias adecuadas para tal propósito. Con· este trabajo se vislumbra 
pertinente rediseñar las prácticas educativas en matemáticas connotando a la 
matemática escolar de un estatus de argumento para tomar decisiones 
fundamentadas, por ejemplo, a través del desarrollo de prácticas como la 
optimización en distintos contextos. Tal afirmación deviene de lo acontecido en la 
experimentación de la Práctica Matemática en la Industria y los aprendizajes 
matemáticos puestos de manifiesto a partir del desarrollo· de dicha práctica. 
De la exploración de la práctica en un escenario escolar, se infiere que la 
optimización constituye un medio que posibilita a los estudiantes dotar de 
significado a la matemática que subyace en la práctica. Es decir, un escenario 
como el generado en la práctica de determinar las mejores condiciones para la 
estabilidad de una motocicleta, favoreció que las tareas realizadas por los 
estudiantes adquieran sentido para ellos y a partir de éstas desarrollen 
estrategias y nociones matemáticas tales como la aplicación de la regla de tres, 
la cuantificación de cambio, la noción de variación constante y relación funcional 
inversa entre variables. 
Asimismo, la consideración de aspectos socioculturales (experiencias, la 
naturaleza de la situación, una razón social de uso de la matemática, etc.) en una 
práctica detonan el desarrollo de razonamientos matemáticos por parte de los 
estudiantes y favorece que adquiera significado tanto la matemática como la 
práctica matemática escolar. Así, tal contexto sociocultural representa una base 
para la construcción de conocimiento matemático. Esto se evidencia en este 
trabajo cuando los estudiantes, quienes no habían tenido un acercamiento previo 
a los conocimientos tratados en la práctica (función lineal, Función inversa y 
composición de funciones), desarrollaron estrategias y nociones matemáticas que 
les permitieron realizar, en su mayor parte con éxito, la práctica de estabilidad. 
Por ejemplo, identificaron variables, establecieron relaciones entre variables, 
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aplicaron reglas de tres, cuantificaron cambios, determinaron modelos 
matemáticos (algebraicos y gráficos), etc.; dichos recursos fueron movilizados en 
la medida que realizaban un conjunto de tareas incorporadas en el diseño, a 
saber: predecir, modelar, analizar información y tomar decisiones. 
Así, el diseño basado en la práctica de optimización favoreció la construcción de 
conocimiento matemático relacionado con los conceptos función lineal, función 
inversa y composición de funciones, así como el desarrollo de estrategias y 
recursos que le permitirían tomar una decisión óptima. 
La realización de las actividades, tanto de manera individual como grupal, mostró 
que los estudiantes validan, discuten y consensan sus respuestas mediante 
argumentos que se basaban en la matemática que subyace a la práctica, es 
decir, empleaban sus nociones, procedimientos y modelos matemáticos como 
argumento de sus resultados. Por ende, la socialización de las respuestas 
propició que los estudiantes reflexionaran sobre sus procedimientos y reforzaran 
sus conocimientos para convencer a sus compañeros, de modo que en la 
mayoría de las ocasiones se inclinaron por el procedimiento correcto y así, 
quienes habían dado una . respuesta incorrecta reordenaron sus ideas, 
· desarrollando entonces nociones y estrategias matemáticas correctas. 
Los aspectos socio epistemológicos (didácticos, cognitivos, epistemológicos y 
socioculturales) considerados en el diseño y señalados anteriormente, no son 
ajenos unos de otros, sino por el contrario, se concibe que la interacción o 
articulación de tales aspectos amplia la posibilidad de éxito en la generación de 
conocimiento matemático. 
Al respecto, en esta investigación se verifica la pertinencia de considerar en un 
diseño de aprendizaje matemático, indicadores tales como: desarrollar la 
matemática a través de una práctica a partir del estudio y establecimiento de 
relaciones matemáticas para entender situaciones específicas; incluir tareas de 
predicción y modelación matemática; dar apertura a que los estudiantes empleen 
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sus propias acciones y sus experiencias para analizar las situaciones, así como 
para desarrollar sus procedimientos y recursos matemáticos; y, en general, 
estructurar el diseño con base en la articulación de la matemática, la práctica y la 
actividad humana en un contexto específico. 
Por tanto, el diseño de actividades basadas en la práctica de optimización 
orientadas por indicadores didácticos, cognitivos y epistemológicos aumenta la 
posibilidad de éxito en la construcción de conocimiento matemático por parte de 
los estudiantes, y a su vez posibilita resolver tareas de índole extra-matemático, 
pues en dichas actividades se relaciona la matemática con la práctica, a 
diferencia de lo que comúnmente acontece en el aula escolar, en donde el 
desarrollo de la matemática parte y se realiza en su mismo dominio, ajena a otras 
disciplinas. 
En consecuencia se considera viable atender el rediseño del discurso matemático 
escolar a partir del diseño e implementación de prácticas, el cual se sustente en 
el análisis sistémico de las dimensiones de la Socio epistemología asociadas al 
estudio de la construcción de conocimiento matemático. 
1.1.2. Antecedentes nacionales 
Aredo (2012) en su tesis Modelo Metodológico, en el marco de algunas teorías 
Constructivistas, para la Enseñanza - Aprendizaje de Funciones Reales del curso 
de Matemática Básica en la Facultad de Ciencias de la Universidad Nacional de 
Piura, llega a las siguientes conclusiones: 
1. En la evaluación de entrada la mayoría de estudiantes tiene una valoración de 
un conocimiento muy deficiente y deficiente acerca de funciones reales; y en la 
evaluación de proceso los estudiantes mejoran sus grados de conocimientos en la 
comprensión de los conceptos de funciones reales, superando deficiencias de la 
evaluación de entrada. 
25 
2. El repaso de conceptos previos o requisitos con motivaciones hacia el tema de 
funciones reales les permitió a los estudiantes comprender y mejorar sus 
aprendizajes que tuvieron en la evaluación de entrada. 
3. La actitud de los integrantes de cada grupo de compartir sus conocimientos y 
materiales dentro del grupo les permitió que el trabajo sea más eficaz; es decir, 
esta actitud del estudiante, colectiva e individual, cualitativamente fue el eje 
fundamental del aprendizaje de las funciones reales. 
4. La metodología activa y colaborativa, en el proceso de la enseñanza -
aprendizaje, produjo cambios significativos en los estudiantes hacia la mejor 
comprensión de los conceptos y propiedades del tema de función real. 
5. La aplicación de la coevaluación a los estudiantes en los grupos de trabajo 
colectivo intra grupal en el desarrollo de una de las actividades programadas les 
permitió prepararse en equipo con una participación activa, tener un trabajo 
sintético comprendido por cada uno de ellos. 
6. Hay mejora en los aprendizajes de los estudiantes en la comprensión y 
aplicación de conceptos a situaciones reales. 
7. Los estudiantes mejoraron sus niveles de aprendizaje trabajando en equipos en 
comparación cuando se iniciaron los trabajos grupales, el conocimiento 
compartido a través de los grupos de trabajo aumentó la interdependencia 
positiva, responsabilidad individual y en rendimiento en el aprendizaje de las 
funciones reales. 
8. En la respuesta a las preguntas en las intervenciones orales los estudiantes 
demostraron la comprensión y aplicación de la parte teórica en los ejercicios, esta 
evaluación también ha permitido la importancia de las preguntas sueltas de 
manera dinámica teniendo diversas opiniones expresadas. 
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9. La aplicación de la autoevaluación en el proceso de aprendizaje de cada 
alumno para obtener información de su actitud referente a estas características 
como son: su participación en claser en sus prácticas y su responsabilidad; le 
permitió cumplir en la entrega de 'ªus trabajos, en involucrarse más en la 
aplicación práctica de los contenidos teóricos de las funciones reales en la vida 
cotidiana y dar solución a los ejercicios con un procedimiento adecuado. 
1 O. Las actividades del trabajo individual les permitió adquirir ciertos 
conocimientos y habilidades para que puedan interactuar de modo más efectivo 
en las acciones de discusión, debate y en la socialización de conocimientos 
teóricos. 
11. El aprendizaje individual permitió a cada estudiante reflexionar sobre sus 
conocimientos conceptuales y procedimentales mejorando de esa manera 
algunos de los errores observados por ellos mismo, también el aprendizaje 
individual resultó muy importante para que los estudiantes piensen sobre los 
procedimientos que siguieron para alcanzar el aprendizaje, reflexionen sobre sus 
resultados y, finalmente, piensen en la socialización de esos conocimientos con 
sus compañeros de clase. 
12. En la evaluación final se mejoró considerablemente los aprendizajes de los 
estudiantes alcanzándose un grado de conocimiento de bueno y muy bueno, en 
general superando las deficiencias de la evaluación de entrada y han mostrado 
mejoras de sus conocimientos que en la evaluación de proceso. 
Hilario (2012) en su tesis El Aprendizaje Cooperativo para mejorar la práctica 
pedagógica en el Area de Matemática en el nivel secundario de la Institución 
Educativa "Señor de la Soledad"- Huaraz, región Ancash en el año 2011, llegó a 
las siguientes conclusiones: 
1. Se afirma que, el empleo de las estrategias de aprendizaje cooperativo mejora 
significativamente la calidad de la práctica pedagógica de los docentes del área 
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de Matemática del nivel secundario de la Institución Educativa "Señor de la 
Soledad" - Huaraz, Región Ancash en el año 2011, por haberse obtenido la nota 
promedio del pre-test menor que la nota promedio del post-test: 13,8000 < 
18,3545 y la evidencia de las pruebas estadísticas. 
2. Se afirma que, el empleo adecuado de las estrategias de aprendizaje 
cooperativo mejora la calidad de las sesiones de aprendizaje del área de 
matemática de la l. E. "Señor de la Soledad"- Huaraz. 
3. Se afirma que las relaciones socio afectivas e interpersonales no elevan el 
rendimiento académico de los estudiantes del área de matemática de la I.E. 
"Señor de la Soledad"- Huaraz. 
4. Se afirma que, las estrategias de aprendizaje cooperativo tienen más ventajas 
que las competitivas e individualistas durante la práctica pedagógica de los 
docentes del área de Matemática del nivel secundario de la I.E. "Señor de la 
Soledad" - Huaraz. 
5. Los resultados de la investigación, relacionados al Aprendizaje Cooperativo y la 
Práctica Pedagógica, permite afirmar que se hallan probables diferencias en los 
docentes, relacionados al género (las mujeres presentan mejor rendimiento) y a la 
procedencia de los docentes (Universidades), pero que, ambos factores, no 
repercuten en el rendimiento académico de los alumnos, en sus relaciones socio 
afectivas e interpersonales. 
6. El empleo de las estrategias de aprendizaje cooperativo son más significativos 
para mejorar la calidad de la práctica pedagógica en contraposición a la 
concepción individualista y competitiva y el trabajo en equipo tradicional. 
Roque (2009) en su tesis Influencia de la enseñanza de la Matemática basada en 
la resolución de problemas en el mejoramiento del rendimiento académico, llega 
a las siguientes conclusiones: 
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1. Los niveles de rendimiento académico de los estudiantes del Primer ciclo de la 
EP de Enfermería de la FCS fueron muy bajos al iniciar el semestre académico, 
es decir antes de aplicar la estrategia de enseñanza de la matemática BRP, pues 
la mayoría absoluta de ellos (82%) tuvieron puntuaciones entre 21 a 38 puntos. 
Bajos niveles que se expresaban y explicaban por las diversas dificultades que 
adolecían en su proceso de resolución de problemas: memorización de fórmulas, 
desconocimiento de estrategias de solución y, sobre todo, desconocimiento de la 
enseñanza de la Matemática mediante la resolución de problemas. 
2. Los bajos niveles de rendimiento académico de dichos estudiantes se explica 
también por factores de carácter pedagógico -didáctico, como son: Existencia de 
docentes en la Educación Secundaria que no les enseñaron la Matemática 
mediante la resolución de problemas en forma sistemática o metódica; carencia 
en la FCS de docentes que proporcionen una enseñanza planificada y metódica 
de resolución de problemas, pues éstos no hali recibido capacitación en 
enseñanza de la resolución de problemas a estudiantes universitarios, ni han 
realizado investigaciones sobre problemas o dificultades del rendimiento 
académico de los estudiantes a los que enseñan diversas asignaturas, y en parte 
porque no leen con frecuencia bibliografía sobre enseñanza de resolución de 
problemas a estudiantes universitarios. 
3. Después de aplicar la estrategia de enseñanza de la matemática mediante la 
resolución de problema se constató que existen diferencias estadísticamente 
significativas en el nivel del rendimiento académico del grupo de estudiantes que 
recibió el tratamiento de la estrategia de enseñanza de la matemática BRP, con 
respecto al grupo de estudiantes al que no se le aplicó dicho tratamiento; puesto 
que el nivel de significancia entre estos grupos fue de 0.008, es decir que hubo 
diferencias estadísticamente significativa entre sus medias, pues el Grupo Control 
Después tuvo una media numérica de 41.89 mientras que el Grupo Experimental 
Después lo tuvo de 51.39, es decir éste tenía un puntaje mayor que el primero en 
más de nueve puntos (9.5), siendo su t calculada 2.237. En consecuencia se 
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apreció que hubo un mejor rendimiento en la resolución de problemas en el 
Grupo Experimental. . 
4. Se observa que existe una diferencia estadísticamente significativa en el nivel 
del rendimiento académico en el grupo experimental de estudiantes comparando 
la situación anterior y posterior a la aplicación de la estrategia enseñanza 
mediante la resolución de problemas; puesto que el nivel de significancia entre 
estos dos momentos o situaciones tiende a 0,00, es decir, también en este caso 
hubo una diferencia estadísticamente significativa entre sus medias, inclusive 
mayor que en el caso anterior. 
5. Se constató que existe un diferencia estadísticamente significativa en tres de 
las cuatro dimensiones(lnterpreto, ~laboró un Plan, Ejecuto un Plan y Verifico) 
entre el grupo de estudiantes que recibió la enseñanza de la matemática BRP, 
con respecto al grupo que no lo recibió, pues el nivel de significancia entre estos 
grupos fue de O, 198; 0,002; 0,012 y 0,002 respectivamente, habiéndose 
verificado que el Grupo Control Después tuvo una media numérica de 41 ,89 y el 
Grupo Experimental Después de 51 ,39; es decir, éste tenía un puntaje mayor de 
9 que el primero; siendo su t (calculada)= 2,237; aunque en la dimensión 
Interpreto y Comprendo no existe diferencia entre las medias de estos grupos, 
pues su nivel de significancia fue de O, 198. 
6. Existe una diferencia estadísticamente significativa en las cuatro dimensiones 
del Rendimiento Académico: Interpretación, Elaboró un Plan, Ejecuto un Plan, y 
Verificó, en el Grupo Experimental de estudiantes comparando la situación 
anterior y posterior a la aplicación de la estrategia de enseñanza mediante la 
resolución de problemas; puesto que el nivel de significancia entre los dos 
momentos o situaciones fue de 0,002 y tendiente a 0,00 en las dimensiones. 
7. La enseñanza de la Matemática BRP ha mejorado significativamente (no sólo 
en un sentido estadístico sino también pedagógico-didáctico) el rendimiento 
académico de los estudiantes de la EP de Enfermería de la FCS de la UAP; 
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además los estudiante lograron supera¡ la media (que fue de 51) del puntaje total 
(que fue de 45 puntos), siendo la evaluación que se aplicó a los estudiantes la 
evaluación Criterial. Es importante, 1 además, que los estudiantes hayan 
1 
practicado los procesos comunicativo~, orales o escritos, entre ellos mismos, 
para generar reflexiones sobre las resoluciones y sobre la gestión de las mismas. 
Se ha logrado, no sin dificultad, favorbcer la autoestima de los estudiantes e 
imbuirlos en la resolución de problemJs. Siendo un aspecto fundamental la de 
1 
hacerles perder el temor por la ma~emática, al mismo tiempo que hemos 
1 
contribuido acercarlos y la de mostrarse más interesados en la matemática. Ha 
permitido a los estudiantes desarrollar y ]profundizar sus ideas relacionadas con la 
aplicación de diversas estrategias o heurísticas. A través. de la resolución de 
problemas .los estudiantes han fortalecido y ampliado su cultura matemática. 
Siendo aspecto fundamental para afrontar diversas situaciones en una sociedad 
matematizada, el lograr ser un profesional competente y el de mejorar la calidad 
de vida de nuestra sociedad. 
1.2. BASES TEÓRICAS 
1.2.1. Estrategias didácticas del docente 
1.2.1.1. Las estrategias de aprendizaje 
A continuación se presenta un conjunto de definiciones 
referidas a las estrategias de aprendizaje de diversos autores y con 
un enfoque específico desde la teoría cognitiva del aprendizaje: 
Muñoz (2008, p. 77) manifiesta que las estrategias son un conjunto 
de procedimientos que se instrumentan y se llevan a cabo para alcanzar 
algún objetivo, plan, fin o meta. Secuencia de procedimientos que se 
aplican para lograr un aprendizaje. 
Monereo (1990, p. 192) manifiesta que las estrategias están al 
servicio del aprendizaje puesto que implica un plan de acción respecto 
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a los mecanismos • que pueda poner en marcha el alumno a la hora de 
aprender. 
Díaz y Hernández (2002, p. 234) sostienen que "una estrategia de 
aprendizaje es un proced,imie1to (conjunto de pasos, operaciones o 
habilidades) que un aprenqiz emplea en forma consciente, controlada e 
intencional como instrumen~os fl~xibles para aprender significativamente y 
solucionar problemas". 
1 
Oxford (1990, p. 220) 1uien define a las estrategias como 
"procedimientos específicos qui usan los estudiantes para desarrollar 
determinados procesos de jlaprendizaje a fin de hacer este 
aprendizaje más ácil, agradable, rápido, autodirigido y factible de ser 
transferido a nuevas situaciones de aprendizaje". 
Según Fierro (1988, p. 1f1) "las estrategias cognitivas pueden 
ser definidas como formas d~ seleccionar, almacenar, manipular y 
. 1 
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aprovechar la información que se produce en todos los niveles del 
comportamiento. Son modos deliberados de ejecución cognitiva 
ordenada, mediante el cual se lorganizan y controlan actividades más 
particulares del procedimiento de la información: atención, percepción, 
memoria, etc.". 
1 
Vistas las diversas formJs de conceptualizar las estrategias de 
aprendizaje podemos concluir qub la parte fundamental de la utilización 
1 
de las estrategias están enfoc~das al desarrollo del pensamiento y 
1 
sus diversas formas que se deb~n manifestar a través de resultados del 
aprendizaje. i 
1 
Entonces, las estrateglas de aprendizaje son reglas o 
procedimientos que nos permiteh tomar las decisiones adecuadas en 
cualquier momento del proceso 1 de aprendizaje. Es decir, se refiere por 
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tanto, él las actividades u operaciones mentales que el aprendiz puede 
llevar a cabo para fa~ilitar y mejorar su tarea, cualquiera que sea el ámbito 
o contenido del aprendizaje. Las estrategias de aprendizaje, así 
entendidas, no son otra ·cosa que las operaciones del pensamiento 
enfrentado a la tarea del aprendizaje. Tiene que ver con los recursos 
del aprendiz para dirigir y controlar los diferentes que ocurren en una 
situación de aprendizaje. 
La psicología cognitiva ha modificado la concepción tradicional del 
aprendizaje que ha pasado de considerarse una retención mecánica de la 
información a una concepción más dinámica, más móvil. Esta concepción 
se centra en el estudiante que toma las decisiones de seleccionar, 
interpretar y transformar la información que recibe, es retenida en su 
cerebro y es capaz de reproducirla en las situaciones que se le requiere. 
Según todo lo expuesto, podemos afirmar que si hablamos de 
estrategias de aprendizaje estamos hablando de estrategias cognitivas. En 
cambio, en el paradigma magistrocentrista, donde el protagonista es el 
docente, se habla ·de estrategias de enseñanza. 
Sobre la diferencia entre los términos estrategias, métodos, 
procesos y habilidades, cabe recordar que las estrategias de aprendizaje 
están entre los extremos de procesos y técnicas. No son tan visibles como 
las técnicas ni tan encubiertas como los procesos. Por otra parte, no se 
pueden reducir a meras técnicas de estudio. Tienen un carácter 
prepositivo, intencional, implican un plan de acción, frente a la técnica que 
es marcadamente mecánica y rutinaria. 
El uso de una estrategia requiere del dominio de las técnicas que la 
componen. Sin embargo, una estrategia de aprendizaje no puede reducirse 
simplemente a una serie de técnicas. 
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Así, la principal diferencia entre las técnicas de aprendizaje y las 
estrategias, es que estas últimas incluyen un componente metacognitivo. 
Por tanto, mientras que las técnicas o tácticas se ejecutan, en la mayoría 
de la ocasiones, de manera rutinaria. y sin reflexión, las estrategias de 
aprendizaje implican también el empleo de técnicas, pero planificando, 
controlando, regulando y evaluando su uso, además del control sobre otro 
tipo de variables que influyen en el aprendizaje. Requieren, por tanto por 
parte del alumno, cierto grado de metaconocimiento o conocimiento sobre 
el propio funcionamiento psicológico, en concreto sobre el propio 
aprendizaje. 
Por otra parte, mientras· que los procesos de aprendizaje son 
constructos invisibles y encubiertos, difíciles de evaluar y entrenar, las 
estrategias son más visibles, abiertas y operativas, y, por tanto, 
susceptibles de enseñanza y entrenamiento. Así, cada proceso puede 
realizarse de muchas maneras diferentes, dando lugar a estrategias, que 
son operativizadas mediante distintas técnicas. Por tanto, puede 
considerarse que las estrategias están al servicio de los procesos, y las 
técnicas están al servicio de las estrategias. 
Por tanto, las estrategias se situarían entre los dos extremos, 
procesos y técnicas. No siendo tan visibles como las técnicas ni tan 
encubiertas como los procesos. 
Hay tres rasgos característicos de las estrategias de aprendizaje: 
* La aplicación de las estrategias es controlada y no automática; requieren 
necesariamente de una toma de decisiones, de una actividad previa de 
planificación y de un control·de su ejecución. En tal sentido, las estrategias 
de aprendizaje precisan de la aplicación del conocimiento metacognitivo y, 
sobre todo, autorregularse. 
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* La aplicación experta de las estrategias de aprendizaje requiere de una 
reflexión profunda sobre el modo de emplearlas. Es necesario que se 
dominen las secuencias de acciones e incluso las técnicas que las 
constituyen y que se sepa además cómo y cuándo aplicarlas flexiblemente. 
* La aplicación de las mismas implica que el aprendiz las sepa seleccionar 
inteligentemente de entre varios recursos y capacidades que tenga a su 
disposición. Se _utiliza una actividad estratégica en función de demandas 
contextuales determinadas y de la consecución de ciertas metas de 
aprendizaje. 
Así, se puede concluir que las estrategias de aprendizaje son 
ejecutadas no por el agente instruccional sino por un aprendiz, cualquiera 
que este sea (niño, alumno, persona con discapacidad intelectual, adulto, 
etc.) (Díaz y Hernández, 2002, p. 235). 
En la ejecución de las estrategias de aprendizaje se desarrollan una 
serie de procesos que interactúan en formas intrincadas y complejas 
(Brown, 1975; Flavell y Wellman, 1977): 
1. Procesos cognitivos. Según Díaz y Hernández (2002, p. 235) son 
"operaciones y procesos involucrados en el procesamiento de la 
información, como atención, precepción, codificación, almacenaje y 
mnémicos, recuperación, etc." 
Estos procesos son importantes para la ejecución de otros procesos 
superiores que van cambiando con el paso de los años. Uno de los 
procesos que se exceptúa de este cambio gradual es la memoria de trabajo 
(operador M: espacio mental). 
2. Conocimientos conceptuales. Según Díaz y Hernández (2002, p. 235) 
son los "hechos, conceptos y principios que poseemos sobre distintos 
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temas de conocimientos el cual está organizado en forma de un reticulado 
jerárquico constituido por esquemas". Cabe resaltar, que para Brown 
(1975) ha denominado saber a este tipo de conocimiento. Generalmente, 
se le conoce como "conocimientos previos". 
3. Conocimientos estratégicos. Según Díaz y Hernández (2002, p. 235) son 
propiamente "estrategias de aprendizaje". Según Brown (1975) se les 
conoce como saber cómo conocer. 
4. Conocimientos metacognitivos. Según Díaz y Hernández (2002, p. 235) 
son los conocimientos que "poseemos sobre qué y cómo lo sabemos, así 
como al conocimiento que "tenemos sobre nuestros procesos y operaciones 
cognitivas cuando aprendemos, recordamos o solucionamos problemas". 
Brown (1975) describe al conocimiento metacognitivo como el 
"conocimiento sobre el conocimiento". 
1.2.1.2. Las estrategias didácticas de enseñanza 
Es una manera de hacer, de proceder. Su razón de ser está en él como su 
objetivo es definir un camino, abrir una vía de acceso. Para definir un como es 
necesario tener clara una conceptualización relativa al qué, por qué, para qué, con 
quién, con qué, cuanto, donde, cuando ... , en la medida en que ignore algunos de 
estos aspectos varía el grado de eficacia de los métodos. No es tan simple indicar 
como hacer algo si no se consideran estas variables interventoras, en especial las 
que presentan una mayor pertinencia para determinadas actividades y situaciones. 
(Tobón, 2004). 
Es indudable que la formación académica y social del docente debe ser 
excelente para poder abordar de manera efectiva, una práctica en la que las 
estrategias que se planteen para enseñar se tornan diferentes para cada grupo de 
estudiantes y hasta para cada persona en particular. Esto, con el fin de que el 
conocimiento sea el resultado de un proceso en el cual el docente muestre y 
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motive en sus educandos, la necesidad de los aprendizajes como herramientas 
útiles que puedan ayudar a desarrollar potencialidades y competencias que se 
relacionen con la realidad en la que viven. 
Estas estrategias deben favorecer también la participación activa de los 
estudiantes en torno a la construcción de sus conocimientos y su propio sentido 
de vida. Para ello, se deben incentivar hábitos de lectura, de autonomía y 
despertar ó reavivar esa curiosidad y fascinación propias de la investigación, en 
este caso científica. 
Medina y Salvador (2002) organizan las estrategias didácticas en las 
estrategias de enseñanza (perspectiva del profesor) y · las estrategias de 
aprendizaje (perspectiva del alumno). El siguiente cuadro clasifica las estrategias 
de enseñanza: 
Estrategias de enseñanza 
1. Preparar el a) Moverse a través de la clase. 
contexto o b) Dirigirse a los alumnos de la zona 
ambiente de marginal. 
aprendizaje e) Cambiar de sitio periódicamente a 
los alumnos. 
2. Informar 
sobre los 
objetivos 
d) Sugerir a "los de atrás" que se 
vengan hacia adelante. 
e) Utilizar la elección de puesto como 
indicador de autoestima y aprecio por 
la clase. 
a) Exponer los objetivos con lenguaje 
claro. 
b) Informar sobre lo que se pretende y 
sobre cómo hacerlo. 
e) Conectar los objetivos con tareas ya 
realizadas y con propósitos generales. 
d) Utilizar ejemplos e información 
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3. Centrar y 
mantener la 
atención 
redundante para clarificar conceptos. 
e) Si el trabajo es complejo, mostrar 
trabajos anteriores de diversa calidad, y 
analizar aciertos y errores. 
a) Utilizar el humor como estímulo para 
despertar la atención. 
b) Plantear las informaciones como una 
novedad. 
e) Hacer uso de las referencias 
personales. 
d) Utilizar recursos didácticos 
disponibles. 
4. Presentar la a) Promover el conocimiento a) ofrecer pistas de 
información 
5. Organizar los 
recursos 
significativo codificación (para mensajes 
b) Neutralizar la pérdida informativa de estructurales, semántico-
los mensajes. conceptuales, referenciales y 
e) Reforzar la comprensibilidad de los personales). 
mensajes 
a) Suponen una novedad. : 
: 
b) Motivan, en cuanto diversifican la vía 
1 
verbal. l ¡ 
e) Estructuran la realidad. ! : 
d) Configuran el tipo d~ operación 
mental. 
e) Suscitan la actividad del alumno. 
f) Transmiten valores. 
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b) ofrecer mensajes sencillos, 
que se relacionen con ideas 
familiares y con temas 
generales, que se impregnen 
de connotaciones 
personales. 
e) presentar en forma 
ordenada y breve, y que 
tengan códigos verbal, 
práxicoy icónico. 
6. Diseñar las a) Enseñanza directa (o explícita) 
relaciones de b) Enseñanza recíproca 
comunicación 
Fuente: Medina y Salvador (2002, pp. 167-169). 
a) * Enseñanza explícita y 
estructurada en pasos 
graduales, de acuerdo con 
las necesidades del alumno. 
* Demostración y ejemplos 
con material nuevo. * 
Práctica guiada, que permite 
al profesor hacer preguntas 
al alumno, comprobar la 
comprensión, corregir los 
errores y reforzar el 
aprendizaje. * Práctica 
sistemática. * Dominio de 
cada paso por el alumno. * 
Trabajo autónomo del 
alumno con material nuevo, 
sin la ayuda del profesor. * 
Evaluación mediante tests 
criteriales. 
b) * El diálogo o la discusión 
entre profesor y alumno * La 
guía del razonamiento. 
1.2.2. Aprendizaje en el área de Matemática 
1.2.2.1. Aprendizaje en el área de Matemática 
El proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas se inicia desde 
la intuición y progresivamente se acerca a la deducción. Esta forma de construir el 
conocimiento matemático relega, por una parte, cualquier intento de apropiarse 
mecánicamente de procedimientos y algoritmos para la resolución de problemas 
reales. Por otro lado, vincula este proceder a una planificación de su enseñanza 
y aprendizaje fundamentada en el nivel de cognición de los alumnos. 
Aprender contenidos matemáticos que puedan resultar provechosos, como 
las operaciones numéricas o la medida, no es un aval de una posterior aplicación 
adecuada. Un aprendizaje significativo obliga a que el alumno observe, pregunte, 
formule hipótesis, relacione conocimientos nuevos con los que ya posee, haga 
conclusiones lógicas desde los datos obtenidos. En definitiva, exige que construya 
en paralelo hechos, conceptos, principios, procedimientos y estrategias relativos 
al conocimiento matemático. 
Se puede caracterizar la enseñanza como un proceso activo, el cual 
requiere no solamente del dominio de la disciplina, en nuestro caso de los 
conocimientos matemáticos básicos a ser trabajados con los estudiantes y 
aquellos que fundamentan o explican conceptos más finos y rigurosos necesarios 
para la comprensión del mundo de las matemáticas, sino del domino adecuado de 
un conjunto de habilidades y destrezas necesarias para un buen desempeño de 
nuestra labor como profesores de matemáticas. 
1.2.2.2. Evolución de la enseñanza de la Matemática 
La necesidad de manejar y expresar fácilmente las informaciones 
características del aspecto cuantitativo de los fenómenos ha precisado la 
elaboración, lenta al principio y después cada vez más rápida, de entes (tales 
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como los números y las funciones), de sistemas de representación (tales como la 
numeración de posición) y de instrumentos (como la regla de cálculo o la 
computadora). 
Junto a los cambios que fueron surgiendo en la Matemática, también se 
fueron modificando las distintas teorías de cómo realizar su enseñanza. Así, esta 
tarea se ha desarrollado y se desarrolla aun siguiendo diferentes metodologías, 
tales como la realización repetitiva de ejercicios o los enfoques únicamente 
prácticos ignorando cualquier aporte teórico. También, se manifestaron 
metodologías que priorizaban la memorización de las propiedades formales de las 
operaciones, llegando a la resolución de problemas (considerando aquellos que 
generan teoría, que ofrecen resistencia al alumno y que fomentan su creatividad y 
su espíritu crítico) y a la incorporación de actividades que permitan el 
aprovechamiento de la potencialidad de calculadoras y computadoras. 
Actualmente son muchas las investigaciones que estudian las diferentes formas 
de enseñar Matemática y cómo se produce el aprendizaje por parte de los 
alumnos. En esta búsqueda de nuevas metodologías, la inclusión de tecnologías 
y el aporte que estas realizan a la visualización de diferentes conceptos es muy 
amplia. Esto se debe a que permiten que se desarrollen actividades desde más 
de un sistema de representación, es decir no sólo desde el enfoque algebraico 
sino que también logren visualizar el concepto desarrollado. 
Lograr que el alumno visualice los contenidos temáticos para el aprendizaje 
de Matemática es de fundamental importancia y la inclusión de tecnologías es una 
alternativa que puede ayudar a lograrlo. 
~ .2.2.3. Capacidades del área de Matemática 
Todos los esfuerzos en el terreno del aprendizaje de la Matemática han de 
centrarse en conseguir que los estudiantes desarrollen sus capacidades y 
actitudes positivas hacia el área de matemática; de manera tal que pueda usarla, 
valorarla y utilizarla como medio de comunicación, para resolver problemas de la 
41 
vida cotidiana y razonar matemáticamente. En tal perspectiva, el área curricular 
de matemática en Educación Secundaria se ha estructurado en función de tres 
capacidades de área. 
A) Resolución de problemas 
Un problema en matemática puede definirse como una situación a la que se 
enfrenta un individuo o un grupo para la cual no se vislumbra un camino aparente 
u obvio que conduzca hacia su solución. Por tal razón la resolución de problemas 
debe apreciarse como la razón de ser del quehacer matemático, un medio 
poderoso de desarrollar el conocimiento matemático y un logro indispensable para 
una educación que pretenda ser de calidad. 
Mediante la resolución de problemas, se crean ambientes de aprendizaje 
que permiten la formación de sujetos autónomos, críticos, capaces de 
preguntarse por los hechos, las interpretaciones y las explicaciones. Los 
estudiantes adquieren formas de pensar, hábitos de perseverancia, curiosidad y 
confianza en situaciones no familiares que les servirán fuera de clase. 
Resolver problemas posibilita el desarrollo de capacidades complejas y 
procesos cognitivos de orden superior que permita en una diversidad de 
transferencias y aplicaciones a otras situaciones y áreas; y en consecuencia, 
proporciona grandes beneficios en la vida diaria. De allí que, resolver problemas 
se convierte en el eje principal de trabajo en matemática. 
Al resolver problemas en matemática, los estudiantes desarrollan diversas 
formas de pensar, actitudes de perseverancia y curiosidad, y confianza en 
situaciones no rutinarias que les serán útiles fuera de clase. Un experto en 
resolver problemas tiene éxito en la vida diaria y en el trabajo. La elaboración de 
estrategias personales de resolución de problemas, crea en los estudiantes 
confianza en sus posibilidades de hacer matemática, pues se cimenta sobre los 
conocimientos que ellos pueden controlar y reflejar. 
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8) Razonamiento y demostración 
Para comprender la matemática es primordial saber razonar, capacidad que 
potenciamos relacionando ideas, explorando fenómenos, justificando resultados y 
usando conjeturas matemáticas en todos los aspectos del área. El razonamiento y 
la demostración proporcionan modos efectivos y eficientes para desarrollar, 
codificar y decodificar conocimientos sobre una amplia variedad de fenómenos. 
Razonar y pensar analíticamente implica percibir patrones, estructuras o 
regularidades, tanto en situaciones del mundo real como en objetos simbólicos; 
ser capaz de preguntarse si son accidentales o si hay razones para que 
aparezcan; poder formular conjeturas y demostrarlas. Una demostración 
matemática es una manera formal de expresar tipos particulares de razonamiento 
y de justificación. 
Las exigencias a los estudiantes en lo que se refiere a la capacidad de 
razonamiento y demostración varían en función de su nivel de desarrollo 
cognitivo. El razonamiento y la demostración no pueden enseñarse, sino que 
deben ser una parte consistente de las experiencias de aprendizaje durante toda 
la Educación Secundaria. Razonar matemáticamente debe llegar a ser un hábito 
mental, y como todo hábito ha de desarrollarse mediante el uso coherente en 
muchos contextos. 
Para desarrollar esta capacidad es fundamental: 
Reconocer que la capacidad de razonamiento y demostración, es la que más 
ha contribuido en el desarrollo y la solidez de la matemática. 
Hacer e investigar conjeturas matemáticas. 
Desarrollar y evaluar argumentos y demostraciones matemáticas. 
Seleccionar y usar varios tipos de razonamiento y métodos apropiados de 
demostraciones. 
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C) Comunicación Matemática 
La comunicación Matemática es una de las capacidades del área que 
adquiere un significado especial en la educación matemática porque permite 
expresar, compartir y aclarar las ideas, las cuales llegan a ser objetos de 
reflexión, perfeccionamiento, discusión análisis y reajuste, entre otros. El proceso 
de comunicación ayuda también a dar significado y permanencia a las ideas y a 
hacerlas públicas. Escuchar las explicaciones de los demás da oportunidades 
para desarrollar la comprensión. Las conversaciones en las que se exploran las 
ideas matemáticas desde diversas perspectivas, ayudan a compartir lo que se 
piensa y hacer conexiones matemáticas entre tales ideas. 
Comprender implica hacer conexiones. Esta capacidad contribuye también 
al desarrollo de un lenguaje para expresar las ideas matemáticas, y a apreciar la 
necesidad de la precisión en este lenguaje. Los estudiantes que tienen 
oportunidades, estímulo y apoyo para hablar, escribir, leer y escuchar en las 
clases de matemática, se benefician doblemente: comunican para aprender 
matemática, y aprenden a comunicar matemáticamente. 
Debido a que la matemática se expresa mediante símbolos, la 
comunicación oral y escrita de las ideas matemáticas es una parte importante de 
la educación matemática. Según se va avanzando en los grados de escolaridad, 
la comunicación aumenta sus niveles de complejidad. 
1.2.2.4. El desarrollo de capacidades matemáticas mediante el aprendizaje 
de contenidos matemáticos 
El logro de ciertos aprendizajes de carácter general se puede concretar 
mediante el desarrollo de capacidades como pensar creativamente y en forma 
crítica, tomar decisiones y solucionar problemas que, en muchos casos, suelen 
trascender las fronteras de áreas curriculares concretas como la matemática; 
ciencia, tecnología y ambiente u otras. Para lograr este desarrollo se necesita 
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trabajar las capacidades en estrecha relación con los contenidos disciplinares de 
la propia matemática. 
Las investigaciones en psicología del aprendizaje y otras ciencias de la 
educación, han demostrado claramente que el desarrollo de ciertas capacidades 
generales sólo puede lograrse desde y por cada una de las áreas curriculares 
previstas en un diseño curricular. Para ello se tiene que comprender que su 
selección, organización y nivel de exigencia con el que se planteen, deben estar 
orientados al logro del desarrollo de capacidades, permitiendo el trabajo del 
docente en el aula. Esto implica que no sólo hay que asumir una forma de 
enseñar y aprender, sino también cómo definir los contenidos que deben incluirse 
en un Diseño Curricular, más aún si éste tiene el carácter de "diversificable". Esto 
significa, igualmente, que los contenidos de área curricular, lejos de ser un fin en 
sí mismos o algo que tienen que justificarse por sí solos, deben concebirse más 
bien como medios, instrumentos o vías para el desarrollo de capacidades en los 
estudiantes, de modo que se les pueda asignar una razón de ser porque resultan 
útiles para solucionar problemas de la vida cotidiana o mejorar sus niveles de 
vida. 
El desarrollo de capacidades, no sólo requiere de los contenidos concretos 
sino también algo más que su dominio en términos cognoscitivos o teóricos, 
puesto que, el estudiante logra desarrollar sus· capacidades, debe saber qué 
hacer con ellas en situaciones de la vida cotidiana. En general, cuanto más 
duraderos y transferibles sean los resultados de un aprendizaje, más eficaz ha 
sido su enseñanza. 
En tal sentido, las capacidades son aprendizajes más perdurables, 
complejos, versátiles, funcionales, perfectibles y transferibles que cualquier 
. contenido cognoscitivo a través del cual se pueden adquirir. Esto no supone, en 
absoluto, el abandono de esos contenidos, sino más bien su subordinación al 
logro de tales aprendizajes, los mismos que, desde cualquier perspectiva de 
análisis, son de mejor calidad al posibilitamos aprender para seguir aprendiendo. 
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Queda claro que los contenidos matemáticos son un medio para desarrollar 
capacidades, más que un fin en sí mismos. 
1.2.2.5. Propósitos fundamentales del aprendizaje de la matemática en la 
educación secundaria 
Resolver problemas de la vida cotidiana. La matemática debe desarrollar 
en los estudiantes la capacidad para plantear y resolver problemas, si 
queremos contar en el futuro con ciudadanos productivos. El desarrollo de la 
capacidad de resolución de problemas es la espina dorsal en la enseñanza de 
la matemática a nivel secundario, y obliga a que, algo tan evidente, se tenga 
que enfatizar. Sin embargo, tan importante como la capacidad de resolver 
problemas es la de saber plantearlos creativamente. 
Aprender a razonar matemáticamente. El trabajo matemático debe permitir 
al estudiante desarrollar su habilidad para elaborar y comprobar conjeturas, 
formular contraejemplos, seguir argumentos lógicos, juzgar la validez de un 
argumento, construir argumentos sencillos válidos, etc. La matemática es una 
fuente fecunda de raciocinio. 
Utmzar la matemática como medio de comunicación. El lenguaje 
matemático permite expresar ideas diversas, formular enunciados, leyes y 
principios, y realizar generalizaciones; asimismo permite reflexionar y clarificar 
conceptos, y relaciones entre objetos, es decir que el uso y manejo de signos, 
símbolos y términos para recibir y emitir información matemática, es lo que 
debe enfatizarse en el trabajo de aprender matemática. 
Aprender a valorar positivamente la matemática. Los estudiantes deben 
saber apreciar el papel que cumple la matemática en el desarrollo científico y 
tecnológico experimentado en el mundo actual y explorar sus conexiones con 
las otras áreas y disciplinas del conocimiento. Deben aprender a apreciar, 
igualmente, el valor de la matemática en el desarrollo de la capacidad de 
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aprender a pensar, siendo el pensamiento matemático en particular, una de 
las formas más eficientes de hacerlo. 
Adquirir confianza en las propias capacidades para hacer matemática. El 
aprendizaje de la matemática debe permitir a los estudiantes, desarrollar 
todas sus potencialidades, no sólo para aprender nuevas nociones, conceptos 
y algoritmos, sino para dar sentido y direccionalidad a sus intervenciones en 
la solución de las situaciones problemáticas que les plantee la vida cotidiana 
en el ámbito que se desenvuelvan. 
'1.2.2.6. Inclusión de las tecnologías en la enseñanza de la matemática 
En varios aspectos de nuestras vid~s. los diferentes avances tecnológicos 
fueron logrando su lugar hasta afianzarse definitivamente y experimentar una 
rápida evolución. 
La Educación es uno de los ámbitos en los cuales también se han 
incorporado diferentes medios tecnológicos, aunque en menor medida y no 
siempre acompañando los avances logrados, especialmente, en el ámbito de las 
comunicaciones. Sin duda, la Matemática es donde más se notan estos cambios 
con la incorporación de la calculadora desde hace ya mucho tiempo, 
reemplazando rápidamente a las tablas impresas que se utilizaban para la 
resolución de cálculos. 
Los cambios son aún mayores si consideramos la inclusión de la 
computadora y toda la potencialidad de diferentes herramientas, tanto para el 
cálculo aritmético o simbólico, para las representaciones gráficas de funciones 
como para otras aplicaciones. Si bien el grado de inclusión varía según el nivel 
educativo, está claro que la inclusión de las diferentes herramientas tecnológicas 
han modificado y seguirán modificando la enseñanza de la Matemática. 
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Indudablemente, el diferente software educativo desarrollado para 
Matemática tiende a evitar el trabajo rutinario que los alumnos deberían realizar. 
Se produce así un ahorro de tiempo que podrá ser utilizado para el análisis y 
comprensión de los contenidos abordados, a lo que debemos sumar el gran 
apoyo que significa para el estudiante la posibilidad de graficar y por lo tanto, 
tratar de visualizar los conceptos en estudio. 
1.2.2. 7. Aprendizaje significativo 
Entre los objetivos de la educación se encuentran, preparar al alumno para 
la vida, enseñarlo a pensar, a que valore la significación del conocimiento y el 
proceso mismo de aprendizaje, de forma que se estimule cada vez más a la 
independiente, creatividad y autorregulación en la obtención de nuevos 
conocimientos. Adentro del conjunto de autores que se agrupan alrededor del 
enfoque cognoscitivo, se encuentran las contribuciones de Ausubel, Novak y 
Hanesian (1986), muy citados en la literatura especializada. 
El aporte de Ausubel, Novak y Hanesian (1986) a la conceptualización del 
aprendizaje significativo, lo cual se logra cuando el estudiante puede relacionar 
los nuevos conocimientos con su experiencia individual (con lo que ya sabe), no 
de modo arbitrario sino organizados en estructuras cognitivas. A veces este 
vínculo es identificado de forma errónea, sólo por los conocimientos anteriores 
recibidos en los cursos escolares, o sea, aprendidos en disciplinas escolares. En 
realidad, por experiencia individual debe entenderse los conocimientos intuitivos 
que posee el alumno, ya sea por veía escolarizada o no. 
Por lo que cuanto más lejanos vean los alumnos los conocimientos que les 
tratan de enseñar, más difícil será para ellos aprenderlos. 
Ausubel, Novak y Hanesian (1986) se refiere a la clasificación de los tipos 
de aprendizaje, por repetición, por recepción, por descubrimiento guiado y por 
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descubrimiento autónomo, los que no son excluyentes ni dicotómicos. Y 
cualquiera de ellos puede llegar a ser significativo. 
Estando presente factores de la personalidad para el aprendizaje: el 
carácter, capacidad intelectual, factores motivacionales, actitudinales. Y factores 
situacionales: la práctica, el ordenamiento de los materiales de enseñanza. 
De forma certera Ausubel, Novak y Hanesian (1986) destaca a la 
motivación como absolutamente necesaria para un aprendizaje sostenido y 
aquella motivación intrínseca es vital para el aprendizaje significativo, que 
proporciona automáticamente su propia recompensa. 
Coll (1988) profundiza en este concepto de aprendizaje significativo y 
valora que la polisemia del concepto, la diversidad de significaciones qu_e fue 
acumulando, explica en gran parte su atractivo y su utilización generalizada, lo 
que obliga, al mismo tiempo, a mantener una prudente reserva sobre él. No 
obstante, considera que el concepto de aprendizaje significativo posee un grande 
valor heurístico y encierra una enorme potencialidad como instrumento de 
análisis, de ponderación y de intervención psicopedagógica. 
Bruner enfatiza en el valor del aprendizaje por descubrimiento adentro de 
su modelo cognoscitivo-computacional, para producir el fin último de la 
instrucción: la transferencia del conocimiento. 
Los contenidos de la enseñanza tienen que ser recibidos por los alumnos 
como un conjunto de necesidades, problemas, de relaciones, la existencia de 
lagunas, que le muestren lo importante del aprendizaje que deben realizar. 
Como el objetivo final del aprendizaje es el descubrimiento, la única vía 
para lograrlo es través de la ·ejercitación en la solución de tareas y el esfuerzo por 
descubrir (carácter activo), cuanto más se practica, más se generaliza. La 
información debe ser organizada en determinados conceptos y categorías, para 
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evitar un aprendizaje pasivo y de memoria, por eso es necesario aprender a 
aprender. 
Este enfoque expone la existencia de estilos cognoscitivos, las diferencias 
cognoscitivas individuales, asociadas con varias dimensiones no cognoscitivas de 
la personalidad (Carretero y Palacios, 1982), o sea, estructuras estables del yo, 
que sirven para coordinar las intenciones y deseos del sujeto a las demandas de 
la situación, por eso poseen una doble dimensión cognoscitiva y personológica. 
Al valorar críticamente el enfoque cognitivista en general se puede destacar 
que: 
- Incorpora elementos y conceptos valiosos de otras teorías anteriores que fueron 
aportadas por científicos indiscutibles. 
- Posee una sólida base investigadora que propicia la realización de múltiples 
trabajos científicos de corte experimental, con la creación y desarrollo del análisis 
de tareas, las cuales colocan a las personas en situaciones análogas a las 
cotidianas en la resolución de diferentes problemas, con sus consiguientes 
resultados en función de enriquecer la teoría con carácter interdisciplinario, como 
por ejemplo, las contribuciones a metacognición en el aprendizaje. 
- El análisis cognoscitivo de tareas tiene muchas potencialidades de aplicación en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, a través de las llamadas tareas docentes o 
tareas pedagógicas en el campo didáctico porque constituyen su basamento 
psicológico. 
- Como todo enfoque científico no posee un carácter homogéneo, pues proliferan 
teorías de diferentes autores, los que sin _dejar de atribuirse a la posición 
cognitivista, destacan determinados aspectos del aprendizaje que no se llegan a 
contraponer entre sí. 
- El grupo y el carácter interactivo en el aprendizaje no es destacada. Con lo cual 
el autor no concuerda, pues un aprendizaje significativo, aprender aprendiendo, 
tiene en el trabajo colectivo una de sus mayores fuentes para el desarrollo. 
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-Al enfatizar tanto en el cognitivo, lo afectivo queda relegado a un segundo lugar, 
con lo cual el autor tampoco concuerdan pues un aprendizaje significativo debe 
partir del aspecto motivacional, así como las relaciones que se establecen entre 
los miembros del grupo, y de estos con y el docente, la experiencia que posee el 
alumno, y definir sus potencialidades para el aprendizaje. 
-Aporta al desarrollo de la creatividad en los estudiantes, al estimular que ellos 
descubran por sí mismos nuevas relaciones entre los conceptos, de acuerdo con 
las tareas y actividades que le proponga el docente. 
1.2.2.8. Aprendizaje significativo en la matemática 
La enseñanza de la Matemática juega un papel importante en la formación 
de individuos que sean capaces de asumir las exigencias científicas y técnicas 
que demanda el actual desarrollo social. En este sentido, es necesario que los 
alumnos aprendan a aprender. 
Mientras, la falta de motivación por el estudio de la Matemática y el pobre 
desarrollo de las habilidades en esta disciplina son obstáculos al logro esos 
propósitos, y constituyen dificultades a las cuales se deben enfrentar 
sistemáticamente los educadores de Matemáticas durante el desempeño de su 
profesión. 
Son pocas las experiencias referidas en la literatura pedagógica respeto de 
la utilización del Aprendizaje Significativo en La enseñanza de La Matemática; 
tampoco abundan en los libros de texto los ejemplos y actividades docentes que 
muestren como trabajaren esa dirección. 
Los estudiantes pueden finalmente asimilar el nuevo contenido matemático, 
integrándolos a los conocimientos previos que ya poseían, y aplicarlos en la 
resolución de ejercicios. La situación de 'partida presentada puede ser tal que 
manifieste la relación con las aplicaciones prácticas de la Matemática, o con 
cuestiones históricas de su desarrollo como ciencia, o con otras disciplinas. 
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Esta definición tiene en cuenta que el conocimiento se debe elaborar para 
que el alumno comprenda el significado de lo que está aprendiendo. Si 
intentamos enseñar las proyecciones o la construcción de sólidos apartados de la 
realidad que rodea al alumno, sin buscar analogías con el mundo real, sin evaluar 
los conceptos de puntos, recta, que el alumno a concebido de manera intuitiva, 
solamente lograremos que el estudiante aprenda por repetición y será incapaz de 
dar respuesta a los problemas que solamente al final le muestran y tiene que 
enfrentar. 
Consecuentemente con la definición asumida, se identificaron las 
siguientes ventajas del Aprendizaje Significativo en la enseñanza de la 
Matemática: 
• Se logra que los alumnos no sientan temor por el estudio del nuevo contenido. 
• Se logra una mayor motivación para el estudio. 
• Los docentes. pueden desarrollar el trabajo individualizado, dirigido a las 
capacidades de aprendizaje de cada alumno 
• Aporta al desarrollo de las habilidades. 
• Los investigadores antes mencionados, recomiendan aplicar el aprendizaje 
significativo, teniendo en cuenta los siguientes aspectos: 
• La edad de los alumnos. Aplicarse preferiblemente en la enseñanza 
fundamental y en los primeros grados de la enseñanza media. 
Queremos detenernos un momento para comentar la consideración 
anterior. Pues si es cierto que el aprendizaje significativo ha mostrado efectividad 
en los niveles mencionados por los investigadores, no se debe descartar la 
viabilidad de implementarse en la enseñanza superior. El docente debe mostrar 
su capacidad creativa al diseñar estrategias dirigidas a responder a las exigencias 
y la motivación de los estudiantes que como es evidente difieren de los 
estudiantes del nivel precedente, para lograr las ventajas que ofrece al proceso 
enseñanza-aprendizaje el aprendizaje significativo. 
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• Considerar si el contenido de la enseñanza es propicio para ser vinculado con 
situaciones de la vida práctica, o con otras disciplinas, con la carrera que 
cursa el estudiante o con cuestiones históricas relacionadas con la 
Matemática. 
• Cuando el docente no posee el nivel suficiente de desarrollo de las 
habilidades profesionales necesarias para emprender un trabajo con formas 
superiores de enseñanza (como la enseñanza problémica o la instrucción 
heurística), en cuyo caso es apropiado este enfoque, por ser didácticamente 
menos exigente. 
Surge ahora de forma natural la pregunta cómo aplicar el aprendizaje significativo, 
a esto los autores Ana Glorifica López y Paul Achicharre Fernández, contestan: 
• Determinar _los conocimientos previos de Jos alumnos que se encuentran 
relacionados con Jos que van a si asimilar. 
• Comprobar si los alumnos dominan esos conocimientos, y en el caso que 
tengan dific~Jtades en Jos mismos elaborar actividades para su reactivación. 
• Planear actividades diferenciadas orientadas a Jos alumnos que presentan las 
dificultades. 
• Elaborar una situación de partida, teniendo en cuenta que la misma debe 
estar vinculada con la práctica, o con otras disciplinas, o con el desarrollo 
histórico de la propia matemática, de manera que no puedan resolverla con 
Jos_ conocimientos que ellos poseen. 
• Hacer visible la insuficiencia de conocimientos, al no poder resolver la 
situación presentada con Jos conocimientos que ellos ya poseen, y a 
continuación orientarlos para el objetivo. 
• El conocimiento se debe elaborar mediante la articulación del conocimiento 
anterior con el nuevo conocimiento. 
• Resumir los- aspectos más importantes de la clase, así como enfatizar la 
relación entre el nuevo contenido con Jos conocimientos previos. 
• En lo que sigue vamos a mostrar que el empleo de herramientas informáticas 
puede facilitar el Aprendizaje Significativo, pues desde el inicio eleva la 
motivación de los alumnos, facilitando la enseñanza diferenciada. 
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1.3. DJ:FINICIÓN DE TÉRMINOS BÁSICOS 
Aprendizaje 
Proceso mediante el cual el sujeto incorpora o modifica una experiencia a 
su presente conocimiento o destreza. Es el motivo imprescindible del acto 
formativo. 
Capacidades 
La formación por competencias aparece estrechamente vinculada con la 
innovación en tecnologías blandas trabajadores y está causando una verdadera 
revolución en la forma de mirar la educación pese, a que ya Larousse, la define 
como "el conjunto de conocimientos, cualidades, capacidades y aptitudes que 
persiguen y decidir sobre lo que concierne al trabajo supone conocimiento 
razonado ya que no hay comportamiento ni conocimientos teóricos no son 
acompañados por las cualidades y la capacidad que permita ejecutar la 
competencia". 
Educador 
Ser educador significa ser instruido, culto, paciente y firme; ser astuto, 
sutil, y perseverante. Y por encima de todo significa saber amar, y comprender 
claramente la influencia que puede proyectarse sobre los alumnos; la enorme 
responsabilidad que implicar emular a dios en alguna medida, al contribuir el 
mundo del mañana". 
Enseñanza 
Es el proceso mediante el cual se comunican o transmiten conocimientos 
especiales o generales sobre una materia. Este concepto es más restringido que 
el de educación, ya que ésta tiene por objeto la formación integral de la persona 
humana, mientras que la enseñanza se limita a transmitir, por medios diversos, 
determinados conocimientos 
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Estrategias 
En realidad una estrategia resulta de combinar dos o más de las 
categorías didácticas citadas antes para desarrollar una clase, sin embargo en 
forma específica podemos decir que es un conjunto o secuencia de pasos o 
procesos que sirven para desarrollar las diferentes actividades significativas y 
producir aprendizajes mucho más interesantes. 
Estrategia de aprendizaje 
Un modelo de aprendizaje constructivo y significativo exige un modelo de 
programación y orientación - aprendizaje constructivo y significativo. Una visión 
psicológica y contextua! nos indica cuales son las capacidades y valores_ que_ se 
deben desarrollar en un contexto social. la visión sicológica facilitará el proceso de 
interiorización y aprendizaje de estas capacidades y valores por medio de 
contenidos, procedimientos y estrategias. 
Motivación 
Son las causas que mueven a la persona a realizar determinadas acciones 
y persistir en ellas para su culminación. 
Planificación 
Hacer plan o proyecto de una acción, plan general, metódicamente 
organizado y frecuentemente de gran amplitud, para- obtener un -Objetivo 
determinado, tal como el desarrollo armónico de una· ciudad, el desarrollo 
económico, la investigación científica, el funcionamiento de una industria, etc. 
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CAPÍTULO 11 
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
2.1. DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA 
Para ganar en claridad en lo que respecta a lo que hay que hacer, es necesario 
tener en cuenta que el rol de la educación es crear desarrollo a partir de la 
adquisición de aprendizajes específicos y relevantes por parte de los educandos. 
Pero la educación se convierte en promotora del desarrollo solamente cuando es 
capaz de conducir a las personas más allá de los niveles alcanzados en un 
momento determinado de su vida, y cuando. propicia la realización de 
·aprendizajes que superen las metas ya logradas. Para lograr esto, es necesario 
que el docente emplee estrategias didácticas. 
La finalidad de la utilización de estrategias didácticas del docente es proponer el 
aprendizaje desarrollador de la matemática que implica, propiciar el 
enfrentamiento sistemático de los estudiantes a la resolución de problemas 
tomados del entorno, estimular la creatividad, enseñar estrategias de aprendizaje, 
utilizar las formas de actividad colectiva en el desarrollo del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, etc. 
El empleo de estrategias didácticas en el área de matemática ha presentado 
pocos cambios en las últimas décadas, por parte del docente quien es uno de los 
principales actores del proceso de enseñanza - aprendizaje, la falta de reflexión 
en su práctica docente dándole cabida a las mismas estrategias y recursos de la 
enseñanza tradicional. Por tal motivo y como consecuencia de esta situación en 
nuestro país se puede mencionar, además de las evidencias empíricas que 
muestran sobre el aprendizaje de los estudiantes las evaluaciones de tipo PISA-
OCDE, que incluye exámenes de matemática, lenguaje y ciencias, dieron como 
resultado que nuestro país, ocupe el último lugar en éstas áreas. Esta situación, 
hace que todos los actores de la educación peruana nos preocupemos por 
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contribuir en la solución de este problema del sistema educativo; por estas 
razones el gobierno peruano ha declarado al sistema educativo en emergencia. 
En la Institución Educativa .. Francisco lrazola .. en la Provincia de Satipo, los 
docentes no priorizan las estrategias didácticas que deben utilizar para lograr 
aprendizajes significativos en los estudiantes más bien se dan aprendizajes 
repetitivos que no permiten que los estudiantes disfruten de lo que aprenden 
adquiriendo conocimientos sin llegar a entender la utilidad ni el valor de los 
mismos; no hay relación entre lo que se aprende y su aplicación a la realidad, es 
por ello que los futuros ciudadanos, no asumen una posición crítica frente a la 
realidad nacional o lo que es peor aún su aprendizaje no es un instrumento para 
el cambio social. 
Por todo lo expuesto al caracterizar y contextualizar este problema en toda su 
extensión resulta posible plantearlo ahora con exactitud y concreción: 
rl$. Las actividades que se le orientan a los estudiantes solo exigen de la 
aplicación rutinaria de los conocimientos cuando el área de matemática es 
netamente práctica (resolución de problemas). 
~ La enseñanza y el aprendizaje de los estudiantes del primer grado de 
secundaria, se observa actualmente como insatisfactoria, desde el punto 
de vista del bajo rendimiento académico, por la creciente inadecuación de 
la didáctica tradicional, allí empleada que resulta desfasada respecto de 
las necesidades actuales para el desarrollo del currículo integral, teórico y 
práctico. 
~ Los docentes del área de matemáticas no emplean estrategias didácticas 
necesarias que conlleven a los estudiantes a desarrollar habilidades 
matemáticas básicas como: sumar, restar, dividir y multiplicar, menos aún 
desarrollar el razonamiento lógico -matemático que se dan en forma de 
emisión de baterías de ejercicios, sin empleo de estrategia alguna. 
41 No se enseñan estrategias de aprendizaje que le permitan a los 
estudiantes realizar aprendizajes por sí mismos. 
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~ No se emplean ejercicios curiosos e interesantes para fomentar el gusto y 
el interés por el aprendizaje del área de matemática. 
Ante este problema, la experiencia como docente hace que la 
investigación esté enfocada a analizar la relación que existe entre las estrategias 
docentes y el aprendizaje de los estudiantes del primer grado de secundaria en el 
área de matemática. 
2.2. FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 
2.2.1. Problema general 
¿Qué relación existe entre las estrategias didácticas del docente y el 
aprendizaje en el área de Matemática de los estudiantes del terceLgrado-
de secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia 
de Satipo, 2015? . 
2.2.2. Problemas específicos 
·1. ¿Qué relación existe entre las estrategias didácticas del docente y la 
matematización de los estudiantes del tercer grado de secundaria en la 
Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015? 
2. ¿Qué relación existe entre las estrategias didácticas del docente y la 
resolución del problema de los estudiantes del tercer grado de secundaria 
en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 
2015? 
2.3. IMPORTANCIA Y ALCANCES DE LA INVESTIGACIÓN 
2.3.1. Importancia de la investigación 
Conve111iencia. Las estrategias didácticas de los docentes son cruciales e 
importantes en la configuración de la sociedad actual. Por este motivo nace la 
necesidad de caracterizarlo y determinar sus relaciones con el aprendizaje en el 
área de matemática con el objetivo de solucionar el problema descrito en la 
determinación del problema. 
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Relevancia social. La presente investigación procura el bienestar personal y 
social de la comunidad donde se recogieron los datos. El trabajo es trascendente 
porque va a beneficiar a nuestra población y de igual manera va a permitir tomar 
conciencia del rol que tenemos cada uno de nosotros dentro de nuestra 
comunidad local, regional, nacional y mundial. 
Implicaciones prácticas. En ese sentido, la investigación tiene carácter 
práctico, ya que se recogieron datos bibliográficos y empíricos de la variable 
estrategias didácticas del docente con la finalidad de relacionarlos con los datos 
de la variable aprendizaje en el área de matemática que permitan caracterizar la 
problemática antes descrita. 
Valor teórico. La información recopilada y procesada sirve de sustento para 
otras investigaciones similares, ya que enriquecen el marco teórico y cuerpo de 
conocimientos que existe sobre el tema en mención, es decir, estrategias 
didácticas del docente y aprendizaje en el área de matemática. 
Utilidad metodológica. En la presente investigación el instrumento diseñado 
y elaborado ha servido para recopilar información y, asimismo, para analizar 
los datos, los mismos que han sido guiado y orientados en todo momento por el 
método científico. Y, lógicamente, por tratarse de un modelo cuantitativo, la 
prueba de hipótesis de la presente investigación está ceñida al método científico; 
en ese sentido la presente investigación también se justifica. 
2.3.2. Alcances de la investigación 
Alcance espacial-institucional: Institución Educativa Francisco lrazola, provincia 
de Satipo. 
Alcance temporal: año 2015. 
Alcance temático: estrategias didácticas, matematización, resolución de 
problemas. 
Alcance socioeducativo: docentes y estudiantes. 
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2.4. LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 
Limitación teórica. Las bibliotecas no están bien implementadas y actualizadas 
a nivel local hicieron difícil el acceso a las fuentes empíricas; por otro lado, 
las bibliotecas de las instituciones superiores privadas de la localidad brindan 
acceso restringido al público. 
Limitación temporal. El factor tiempo se refiere a que hubo contratiempos 
personales y laborales que dificultaron la investigación se desarrolló en el año 
2014. 
Limitación metodológica. La subjetividad que se dio al interpretar los resultados 
estadísticos de la- investigación; siendo muy compleja la forma de pensar del ser 
humano, ya que está sujeto a múltiples factores socioculturales. 
Limitación de recursos. Una de las limitaciones de mayor consideración fue 
el factor económico ya que el trabajo de investigación fue autofinanciado en 
su totalidad. 
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CAPÍTULO 111 
DE LA METODOLOGÍA 
3.1. PROPUESTA DE OBJETIVOS 
3.1.1. Objetivo general 
Determinar la relación de las estrategias didácticas del docente y el 
aprendizaje en el área de Matemática de los estudiantes del tercer grado 
de secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia 
de Satipo, 2015. 
3.1.2. Objetivos específicos 
1. Determinar la relación de las estrategias didácticas del docente y la 
matematización de los estudiantes del tercer grado de secundaria en la 
Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015. 
2. Determinar la relación de las estrategias didácticas del docente y la 
resolución del problema de los estudiantes del tercer grado de secundaria 
en la Institución Educativa Francisco lrazola en· la -provincia de Satipo, 
2015. 
3.2. SISTEMA DE HIPÓTESIS 
3.2.1. Hipótesis general 
Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y el 
aprendizaje en el área de Matemática de los estudiantes del tercer grado 
de secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia 
· de Satipo, 2015. 
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3.2.2. Hipótesis específicas 
1. Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y 
la matematización de los estudiantes del tercer grado de secundaria en la 
Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015. 
2. Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y 
la resolución del problema de los estudiantes del tercer grado de 
secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de 
Satipo, 2015. 
3.3. SISTEMA DE VARIABLES 
Sobre la clasificación de las variables, Bernal (2006, p. 140) sustenta "en 
las hipótesis causales, es decir, aquellas que plantean relación entre efectos y 
causas, se identifican tres tipos de variables: independientes, dependientes e 
intervinientes. Estos mismos tipos de variables pueden estar presentes en las 
hipótesis correlacionales cuando se explica la correlación". Otra clasificación la 
presentan Ángel et al. (2011, p. 9): "variables cualitativas o categóricas, variables . 
cuantitativas o numéricas". Las variables cuantitativas, según Ángel et al. (2011, 
p. 9), pueden ser: "variable cuantitativa discreta y variable cuantitativa continua". 
Las variables cuantitativas discretas pueden tomar un número contable de valores 
distintos; en cambio, las variables cuantitativas continuas, un número infinito de 
valores. La variable estrategias didácticas del docente es una variable cuantitativa 
discreta y la variable aprendizaje en el área de Matemática es una variable 
cuantitativa discreta. 
Esta investigación al presentar hipótesis correlacionales considera una 
variable 1 y una variable 2, así como algunas variables intervinientes, que 
presentamos en la siguiente forma: 
3.3.1. Variable 1. Estrategias didácticas del docente 
Definición conceptual. Se refiere a las estrategias del docente para 
preparar el contexto y los objetivos de la clase y su organización de la 
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información y los recursos que se emplearán en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 
3.3.2. Variable 2. Aprendizaje en el área de Matemática 
Definición conceptual. Se refiere a la capacidad de los estudiantes de 
representar los problemas, llamado matematización, y .la resolución del 
problema planteado. 
3.3.3. Variables intervinientes 
Edad 
Sexo 
Nivel socioeconómico 
:13-16años 
:M y F 
: Bajo, medio 
3.3.4. Operacionalización de la variable 1 
Definición operacional. Por cuestiones de trabajo, operacionalmente, las 
identificamos como preparar el contexto y los objetivos y organización de la 
información y los recursos; en sus índices (escalas): Siempre, casi siempre, a 
veces, casi nunca y nunca. 
Tabla 1 Dimensiones, indicadores, ítems e índices de la variable 1 
DIMENSIONES INDICADORES .ITEMS 
,,. 
· 'INOICES 
.. ' :; .. }>. . 
Preparar el El docente se mueve a través Primera Nivel ordinal 
contexto y los de la clase. dimensión: en escala de 
objetivos El docente se dirige a los 1 ,2,3,4,5, Líkert: 
alumnos situados en los 6,7,8,9,10 
extremos. 1. Nunca 
El docente cambia de sitio Segunda 2. Casi nunca 
periódicamente a los dimensión: 3. A veces 
alumnos. 11,12,13,14, 4. Casi 
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Organización de El docente ofrece pistas para 15,16,17,18, siempre 
la información y adivinar el tema. 19,20 5. Siempre 
los recursos El docente muestra 
información por partes. Total: 20 
El docente muestra ítems 
información sencilla. 
3.3.5. Operacionalización de la variable 2 
Definición operacional. Por cuestiones de trabajo, operacionalmente, las 
identificamos como matematización y resolución del problema; en sus índices 
(escalas): Siempre, casi siempre, a veces, casi nunca y nunca. 
Tabla 2 Dimensiones, indicadores, ítems e índices de la variable 2 
Matematización Matematizo situaciones que Primera Nivel ordinal 
involucran cantidades y dimensión: en escala de 
magnitudes en diversos 1,2,3,4,5, Líkert: 
contextos. 6,7,8,9, 10 
Describo situaciones que no 1. Nunca 
se pueden explicar con los 
Segunda 2. Casi nunca 
números naturales. 
Resolución del Utilizo expresiones dimensión: 3. A veces 
problema simbólicas, técnicas y signos 11,12,13,14, 4. Casi 
formales de los números y las 15,16,17,18, siempre 
. operaciones en la resolución 19,20 5. Siempre 
de problemas. 
Utilizo esquemas gráficos Total: 20 
para resolver situaciones ítems 
matemáticas. 
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3.4. TIPO Y MÉTODO DE LA INVESTIGACIÓN 
3.4.1. Tipo de investigación 
Dadas las características de esta tesis, el tipo fue correlaciona!. Bernal 
(2006) afirma que las investigaciones correlacionales pretenden "examinar 
relaciones entre variables o sus resultados, pero en ningún momento explica que 
una sea la causa de la otra. En otras palabras, la correlación examina 
asociaciones pero no relaciones causales" (p. 113). 
3.4.2. Método de investigación 
El método empleado en el proceso de investigación fue el cuantitativo 
porque "supone derivar de un marco conceptual pertinente al problema analizado, 
una serie de postulados que expresen relaciones entre las variables estudiadas 
de forma deductiva. Este método tiende a generalizar y normalizar resultados" 
(Bernal, 2006, p. 57). 
Otro método que se empleó en el proceso de investigación fue el 
descriptivo. El método descriptivo, según Sánchez y Reyes (2009, p. 50), 
consiste en describir, analizar e interpretar sistemáticamente un conjunto de 
hechos o fenómenos y las variables que los caracterizan de manera tal y como se 
dan en el presente. 
3.5. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
Según Sánchez y Reyes (2009, p. 84) esta investigación fue 
correspondiente al diseño correlaciona!. Un diseño correlaciona! es la relación 
concomitante entre dos o más variables pareadas, esto es entre dos o más 
series de datos. Dentro de este marco nuestra investigación es de diseño 
correlaciona!, porque relacionaremos las variables estudiadas. 
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El diagrama representativo que hemos adaptado es el siguiente: 
Ox 
M r 
--------. Oy 
Donde: 
M : muestra de la investigación 
Oy :observación de la variable estrategias didácticas del docente 
Ox : observación de la variable aprendizaje en el área de Matemática 
r : relación entre las dos variables 
3.6. INSTRUMENTOS 
El criterio para escoger y elaborar el instrumento tuvo en cuenta la 
naturaleza de la investigación y el tipo de datos que se pretende recolectar. 
Además, se pretende trabajar no con notas para un test o prueba, sino obtener 
datos sobre la percepción de las variables de estudio. Por ello se optó por 
elaborar un cuestionario que emplee la escala de Líkert como criterio de medición. 
Durante la construcción de los instrumentos se analizaron las hipótesis, se 
plantearon las dimensiones de cada variable y, finalmente, los indicadores. Según 
Bernal (2006, p. 212) "no se miden el hecho, la persona ni el objeto, sino sus 
atributos. En investigación hay cuatro niveles básicos de medición: nominal, 
ordinal, de intervalos y de proporción". En este caso, los instrumentos emplearon 
los niveles ordinales de medición. 
Se elaboraron 40 ítems en total, de los cuales 20 corresponden al 
cuestionario que mide la primera variable. Y 20 ítems corresponden al 
cuestionario que mide la segunda variable. Los ítems contaron con cinco 
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alternativas de escala de Líkert: siempre, casi siempre, a veces, casi nunca y 
nunca. 
Se utilizó el cuestionario como instrumento. Los cuestionarios están 
destinados a recoger información sobre las opiniones y actitudes de las 
personas y también sobre lo que han logrado como producto del proceso 
educativo. Según Hernández et al. (201 0), el cuestionario: "Un cuestionario 
consiste en un conjunto de preguntas respecto de una o más variables a medir. 
Debe ser congruente con el planteamiento del problema e hipótesis" (p. 217). 
Tabla 3 Ficha té.cnica del instrumento de la variable 1 
Título Cuestionario de estrategias didácticas del docente 
Autor John Wattner Huamanlazo Chaupín 
Año de edición 2015 
Margen de 
aplicación 
Forma de 
Aplicable a estudiantes de Educación Secundaria 
Individual o colectiva para grupos de 30 a 45 
administración estudiantes 
Tiempo de 30 minutos 
aplicación 
Significación Este instrumento evalúa las estrategias didácticas del 
docente, consta de 20 ítems en los que las respuestas 
corresponden a una escala de Líkert que se valora con 
1, 2, 3, 4 o 5 puntos. De esta forma la puntuación mínima 
es 20 y la puntuación máxima es 1 OO. En el anexo se 
muestran los ítems. El presente cuestionario se 
presenta como una hoja en la que aparecen los ítems y 
las instrucciones de aplicación, y se contesta en la 
misma hoja. 
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Tabla 4 Ficha técnica del instrumento de la variable 2 
Título Cuestionario del aprendizaje en el área de matemática 
Autor John Wattner Huamanlazo Chaupín 
Año de edición 2015 
Margen de 
aplicación 
Forma de 
administración 
Tiempo de 
aplicación 
Significación 
Aplicable a estudiantes de Educación Secundaria 
Individual o colectiva para grupos de 30 a 45 
estudiantes 
30 minutos 
Este instrumento evalúa el aprendizaje en el área de 
Matemática, consta de 20 ítems en los que las 
respuestas corresponden a una escala de Líkert que se 
valora· con 1, 2, 3, 4 o 5 puntos. De esta forma la 
puntuación mínima es 20 y la puntuación máxima es 
100. En el anexo se muestran los ítems. El presente 
cuestionario se presenta como una hoja en la que 
aparecen los ítems y las instrucciones de aplicación, y 
se contesta en la misma hoja. 
3.7. TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS 
Se utilizó la encuesta, cuyo instrumento, el cuestionario, está compuesto 
por una relación de preguntas escritas para que los miembros de las unidades 
muestrales lean y contesten por escrito. Sobre esta técnica Bernal (2006) nos 
dice que "es una de las técnicas de recolección de información más usadas, a 
pesar de ·que cada vez pierde mayor credibilidad por el sesgo de las personas 
encuestadas" (p. 177). 
3.8. POBLACIÓN Y MUESTRA 
3.8.1. Población 
En la Institución Educativa Francisco lrazola en el tercer grado de 
secundaria en la provincia de Satipo, año 2015, hay 45 trabajadores. 
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Tabla 5 Distribución de la población 
SECCIÓN POBLACIÓN POBLACIÓN 
MASCULINA FEMENINA 
3°A 8 7 
3° 8 7 8 
3°C 4 8 
3° D 1 2 
'TOTAL 20 25 
3.8.2. Muestra 
El criterio de inclusión fue que sean asistentes regulares. Mientras que el 
criterio de exclusión fue que no se consideraron a los que tenían una asistencia 
irregular y no se mostraban cooperativos con la ejecución de la presente 
investigación. 
Del total de 45, se determina la muestra, aplicando la siguiente fórmula 
estadística: 
Z2 (p) (q) (N) 
n = -E...,.,.2--,--(N---1 )_+_(_p )-( q-)-(z~)2.-----
Donde: 
n = tamaño de la muestra 
Z = nivel de confianza con distribución normal 
p = probabilidad a favor 
q = probabilidad en contra 
N = tamaño de la población 
E = error muestra! o error permitido 
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Ahora se tomará en cuenta que el nivel de confianza es del 95 %, con 0,05 
de error muestra! y la probabilidad será 0,5, es decir, 50%. Así tenemos: 
(1.96)2 (0.5) (0.5) (45) 
n = ----:(c::-0 .-=-os=-=-)2.,.--(:-:-4-=-5--:-:1 )-+-(=-=-o .--=-5 ):--(:-=-0 .--=-s ):--(::-:-1 .--=-96-=-:-).....--2 -
Aplicando la fórmula anterior de muestreo, y considerando un margen de 
error de 5 %, resulta un tamaño de muestra de 40, a los que se aplica el 
muestreo estratificado proporcional y de la afijación proporcional de los elementos 
del estrato, aplicando la fórmula estadística que corresponde a Bernal (2006): 
n 
n¡= __ xN¡ 
N 
Donde: 
n¡ = tamaño de la muestra por estrato 
n = tamaño de la muestra 
N¡ = tamaño de la población del estrato 
N = tamaño de la población 
Tabla 6 Muestreo 
SECC/ON POBLAC/ON MUESTRA 
3°A 15 13 
3° B 15 13 
3° e 12 11 
3° D 3 3 
TOTAL 45 40 
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SEGUNDA PARTE 
" ASPECTOS PRACTICOS 
CAPITULO IV 
DE LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACION Y RESULTADOS 
4.1. VALIDACIÓN Y CONFIABILIDAD DELOSJNSTRUMENTOS 
La validez y la confiabilidad de los instrumentos de investigación han sido 
consolidadas por expertos que enseñan en distintas escuelas de posgrado de las 
universidades de Lima Metropolitana. Durante el proceso hubo observaciones, 
pero al final fueron levantadas mediante la corrección de los ítems o selección de 
dimensiones pertinentes con las variables. 
La versión definitiva de los instrumentos fue el resultado de la valoración 
sometida al juicio de expertos y de aplicación de los mismos a las unidades 
muestrales en pruebas piloto. Los procedimientos que consolidan la validez y la 
confiabilidad de los instrumentos de investigación son mencionados en los 
siguientes apartados. 
4.1.1. Validez de los instrumentos 
Hernández et al. (201 O, p. 201 ), con respecto a la validez, sostienen que: 
"se refiere al grado en que un instrumento realmente mide la variable que 
pretende medir". En otras palabras, como sustenta Berna! (2006, p. 214) "un 
instrumento de medición es válido cuando mide aquello para lo cual está 
destinado". 
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Según Muñiz (2003, p. 151) las formas de validación que "se han ido 
siguiendo en el proceso de validación de los tests, y que suelen agruparse dentro 
de tres grandes bloques: validez de contenido, validez predictiva y validez de 
constructo". 
La presente investigación optó por la validez de contenido para la 
validación de los instrumentos. La validación de contenido se llevó a cabo por 
medio de la consulta a expertos. Al respecto, Hernández et al. (2010, p. 204) 
menciona: 
Otro tipo de validez que algunos autores consideran es la 
validez de expertos o tace validity, la cual se refiere al grado 
en que aparentemente un instrumento de medición mide la 
variable en cuestión, de acuerdo con "voces calificadas". Se 
encuentra vinculada a la validez de contenido y, de hecho, se 
consideró por muchos años como parte de ésta. 
Para ello, recurrimos a la opinión de docentes de reconocida trayectoria de 
las universidades de Lima Metropolitana. Los cuales determinaron la adecuación 
muestra! de los ítems de los instrumentos. A ellos se les entregó la matriz de 
consistencia, los instrumentos y la ficha de validación donde se determinaron: la 
correspondencia de los criterios, objetivos e ítems, calidad técnica de 
representatividad y la calidad del lenguaje. 
Sobre la base del procedimiento de validación descrita, los expertos 
consideraron la existencia de una estrecha relación entre los criterios y objetivos 
del estudio y los ítems constitutivos de los dos instrumentos de recopilación de la 
información. Asimismo, emitieron los resultados que se muestran en la tabla 7. 
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Tabla 7 Validez de los instrumentos según el juicio de expertos 
EXPERTOS Cuestionario de la Cuestionario de la 
variable 1 variable 2 
Puntaje % Puntaje % 
1. Mg. Giovanna Gutiérrez 810 81 820 82 
2. Mg. María Elena Ojeda 830 83 840 84 
3. Mg. Emiliano Huayre 850 85 800 80 
Promedio de valoración 830 83 820 82 
Fuente. Instrumentos de opinión de expertos 
-Los valores resultantes después de tabular la calificación emitida por los 
expertos para determinar el nivel de validez, pueden ser comprendidos 
mediante la siguiente tabla. 
Tabla 8 Valores de los niveles de validez 
VALORES NIVEL DE VALIDEZ 
91-100 Excelente 
81-90 Muy bueno 
71-80 Bueno 
61-70 Regular 
51-60 Deficiente 
Fuente. Cabanillas (2004, p. 76). 
Dada la validez de los instrumentos por juicio de expertos, donde el 
cuestionario de las estrategias didácticas del docente obtuvo un valor de 83% y el 
cuestionario del aprendizaje en el área de Matemática obtuvo el valor de 82 %, se 
puede deducir que ambos instrumentos tienen muy buena validez. 
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4.1.2. Confiabilidad de los instrumentos 
Se empleó el coeficiente alfa (a) para indicar la consistencia interna del 
instrumento. Acerca de este coeficiente Muñiz (2003, p. 54) afirma que "a es 
función directa de las covarianzas entre los ítems, indicando, por tanto, la 
consistencia interna del test". Así, se empleará la fórmula del alfa de Cronbach 
. porque la variable está medida en la escala de Líkert (politómica): 
Para establecer la confiabilidad de los instrumentos mediante el coeficiente 
del alfa de Cronbach se siguieron los siguientes pasos. 
a. Para determinar el grado de confiabilidad del cuestionario de las estrategias 
didácticas del docente, primero se determinó una muestra piloto de 25 individuos. 
Posteriormente, se aplicó para determinar el grado de confiabilidad. 
b. Luego, se estimó la confiabilidad por la consistencia interna de Cronbach, 
mediante el software SPSS, el cual analiza y determina el resultado con exactitud. 
Fórmula: 
a =-k. [1- í:sz] 
k -1 s2 t 
Donde: 
k : El número de ítems 
i:s; : Sumatoria de varianza de los ítems 
s; : Varianza de la suma de los ítems 
a : Coeficiente de alfa de Cronbach 
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Cuestionario evaluado por el método estadístico de alfa de Cronbach mediante el 
software SPSS: 
Casos 
Alfa de 
Cronbach 
Estadísticos de fiabilidad 
N de 
elementos 
0,853 25 
Resumen del procesamiento de los casos 
Válidos 
Excluidosa 
Total 
N 
25 
o 
25 
% 
100,0 
0,0 
100,0 
Se obtiene un coeficiente de 0.853 que determina que el instrumento tiene 
una confiabilidad muy buena, según la tabla 9. 
Tabla 9 Valores de Jos niveles de confiabilidad del coeficiente alfa de Cronbach 
RANGO NIVEL 
0,9-1,0 Excelente 
0,8-0,9 Muy bueno 
0,7-0,8 Aceptable 
0,6-0,7 Cuestionable 
0,5-0,6 Pobre 
0,0-0,5 No aceptable 
Fuente: George y Mallery (1995) 
Para establecer la confiabilidad de los instrumentos mediante el coeficiente 
del alfa de Cronbach se siguieron los siguientes pasos. 
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a. Para determinar el grado de confiabilidad del cuestionario del aprendizaje en el 
área de matemática, primero se determinó una muestra piloto de 25 individuos. 
Posteriormente, se aplicó para determinar el grado de confiabilidad. 
b. Luego, se estimó la confiabilidad por la consistencia interna de Cronbach, 
mediante el software SPSS, el cual analiza y determina el resultado con exactitud. 
Fórmula: 
a=-- 1--k [ Lst] 
k- '1 s 2 . t 
Donde: 
k : El número de ítems 
2: .sf : Sumatoria de varianza de los ítems 
st : Varianza de la suma de los ítems 
a : Coeficiente de alfa de Cronbach 
Cuestionario evaluado por el método estadístico de alfa de Cronbach mediante el 
software SPSS: 
Casos 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de 
Cronbacfl 
0,894 
N de 
elementos 
25 
Resumen del procesamiento de los casos 
Válidos 
Excluidosa 
Total 
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N 
25 
o 
25 
% 
100,0 
0,0 
100,0 
Se obtiene un coeficiente de 0,894 que determina que el instrumento tiene 
una confiabilidad muy buena, según la tabla 9. 
4.2. DESCRIPCIÓN DE OTRAS TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS 
Se empleó como técnica complementaria el análisis documental. Esta 
técnica es la operación que consiste en seleccionar las ideas informativamente 
relevantes de un documento a fin de expresar su contenido, sin ambigüedades, 
para recuperar la información en él contenida. Esta representación puede ser 
utilizada para identificar el documento, para procurar los puntos de acceso en la 
búsqueda de documentos, para indicar su contenido o para servir de sustituto del 
documento. Al respecto Bernal (2006) nos dice que "es una técnica basada en 
fichas bibliográficas que tienen como propósito analizar material impreso. Se usa 
en la elaboración del marco teórico del estudio" (p. 177). 
4.3. TRATAMIENTO ESTADÍSTICO E INTERPRETACIÓN DE TABLAS 
Para el tratamiento estadístico y la interpretación de los resultados se 
tendrán en cuenta la estadística descriptiva y la estadística inferencia!. 
Estadística descriptiva 
Según Webster (2001) "la estadística descriptiva es el proceso de 
recolectar, agrupar y presentar datos de una manera tal que describa fácil y 
rápidamente dichos datos" (p. 1 O). Para ello, se emplearán las medidas de 
tendencia central y de dispersión. 
Luego de la recolección de datos, se procederá al procesamiento de la 
información, con la elaboración de tablas y gráficos estadísticos. Así se obtendrá 
como producto: 
- Tablas. Se elaborarán tablas con los datos de las variables. Sobre las tablas, la 
Asociación de Psicólogos Americanos (2010, P: 127) nos menciona: "Las tablas y 
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las figuras les permiten a los autores presentar una gran cantidad de información 
con el fin de que sus datos sean más fáciles de comprender". Además, Kerlinger y 
Lee (2002) las clasifican: "En general hay tres tipos de tablas: unidimensional, 
bidimensional y k-dimensional" (p. 212). El número de variables determina el 
número de dimensiones de una tabla, por lo tanto esta investigación usará tablas 
bidimensionales. 
- Gráficas. Las gráficas, incluidos conceptualmente dentro de las figuras, 
permitirán "mostrar la relación entre dos índices cuantitativos o entre una variable 
cuantitativa continua (que a menudo aparece en el eje y) y grupos de sujetos que 
aparecen en el eje x" (APA, 2010, p. 153). Según APA (2010), las gráficas se 
sitúa en una clasificación, como un tipo de figura: "Una figura puede ser un 
esquema una gráfica, una fotografía, un dibujo o cualquier otra ilustración o 
representación no textual" (p. 127). Acerca de los gráficas, Kerlinger y Lee (2002, 
p. 179) nos dicen "una de las más poderosas herramientas del análisis es el 
gráfico. Un gráfico es una representación bidimensional de una relación o 
relaciones. Exhibe gráficamente conjuntos de pares ordenados en una forma que 
ningún otro método puede hacerlo". 
- Interpretaciones. Las tablas y los gráficos serán interpretados para describir 
cuantitativamente los niveles de las variables y sus respectivas dimensiones. Al 
respecto, Kerlinger y Lee (2002) mencionan: "Al evaluar la investigación, los 
científicos pueden disentir en dos temas generales: los datos y la interpretación 
de los datos". (p. 192). Al respecto, se reafirma que la interpretación de cada tabla 
y figura se hizo con criterios objetivos. 
La intención de la estadística descriptiva es obtener datos de la muestra 
para generalizarla a la población de estudio. Al respecto, Navidi (2006, pp. 1-2) 
nos dice: "La idea básica que yace en todos los métodos estadísticos de análisis 
de datos es inferir respecto de una población por medio del estudio de una 
muestra relativamente pequeña elegida de ésta". 
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Estadística inferencia! 
Proporciona la teoría necesaria para inferir o estimar la generalización 
sobre la base de la información parcial mediante coeficientes. y fórmulas. Así, 
Webster (2001) sustenta que "la estadística inferencia! involucra la utilización de 
una muestra para sacar alguna inferencia o conclusión sobre la población de la 
cual hace parte la muestra" (p. 1 0). 
Además, se utilizará el SPSS (programa informático Statistical Package for 
Social Sciences versión 20.0 en español), para procesar los resultados de las 
pruebas estadísticas inferenciales. La inferencia estadística, asistida por este 
programa, se emplea en la prueba de hipótesis y los resultados de los 
gráficos y las tablas 
una: 
Pasos para realizar las pruebas de hipótesis 
La prueba de hipótesis puede conceptuarse, según Elorza (2000), como 
regla convencional para comprobar o contrastar hipótesis 
estadísticas: establecer a (probabilidad de rechazar 
falsamente H0) igual a un valor lo más pequeño posible; a 
continuación, de acuerdo con H1, escoger una región de 
rechazo tal que la probabilidad de observar un valor muestra! 
en esa región sea igual o menor que a cuando H0 es cierta. 
(p. 351) 
Como resultado de la prueba de hipótesis, las frecuencias (el número o 
porcentaje de casos) se organizan en casillas que contienen información sobre la 
relación de las variables. Así, se partirá de un valor supuesto (hipotético) en 
parámetro poblacional para recolectar una muestra aleatoria. Luego, se compara 
la estadística muestra!, así como la media, con el parámetro hipotético, se 
compara con una supuesta media poblacional. Después se acepta o se rechaza el 
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valor hipotético, según proceda. En este proceso se emplearán los siguientes 
pasos: 
Paso ·t. Plantear la hipótesis nula (Ho) y la hipótesis alternativa (Ha) 
Hipótesis nula. Afirmación o enunciado acerca del valor de un parámetro 
poblacional. 
Hipótesis alternativa. Afirmación que se aceptará si los datos muestrales 
proporcionan amplia evidencia que la hipótesis nula es rechazada. 
Paso 2. Seleccionar el nivel de significancia 
El nivel de significancia es la probabilidad de rechazar la hipótesis nula 
cuando es verdadera. Debe tomarse una decisión de usar el nivel 0.05 (nivel del 
5%), el nivel de 0.01, el 0.10 o cualquier otro nivel entre O y 1. Generalmente, se 
selecciona el nivel 0.05 para proyectos de investigación en educación; el de 0.01 
para aseguramiento de la calidad, para trabajos en medicina; 0.1 O para encuestas 
políticas. La prueba se hará a un nivel de confianza del 95 % y a un nivel de 
significancia de 0.05. 
Paso 3. Calcular el valor estadístico de la prueba 
Para la prueba de hipótesis se empleará la correlación rs de Spearman. Al 
respecto, Hernández et al. (201 O, p. 311) afirman que "es una prueba estadística 
para analizar la relación entre dos variables medidas en un nivel por intervalos o 
de razón": 
Paso 4. Formular la regla de decisión 
Una regla de decisión es un enunciado de las condiciones según las que se 
acepta o se rechaza la hipótesis nula. La región de rechazo define la ubicación de 
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todos los valores que son demasiados grandes o demasiados pequeños, por lo 
que es muy remota la probabilidad de que ocurran según la hipótesis nula 
verdadera. 
Paso 5. Tomar una decisión 
Se compara el valor observado de la estadística muestra! con el valor 
crítico de la estadística de prueba. Después se acepta o se rechaza la hipótesis 
nula. Si se rechaza esta, se acepta la alternativa. 
4.4. RESULTADOS, TABLAS, FIGURAS E INTERPRETACIÓN DE TABLAS 
Los resultados obtenidos fueron analizados en el nivel descriptivo y en 
el nivel inferencia!, según los objetivos y las hipótesis formuladas. 
4.4.1. Nivel descriptivo 
En el nivel descriptivo, se han utilizado frecuencias y porcentajes para 
determinar los niveles predominantes de cada variable y sus respectivas 
dimensiones. Para la representación de las puntuaciones del instrumento que 
mide esta variable y sus dimensiones se empleará un baremo. El baremo se 
puede conceptuar de la siguiente manera (Aliaga, 2006): 
Un baremo es una tabla que sistematiza las normas (afirmación 
estadística del desempeño del grupo normativo en el test 
psicométrico) que trasforman los puntajes directos en puntajes 
derivados que son interpretables estadísticamente (pp. 86-88). 
De esta manera, las respuestas se han calificado politómicamente: del 1 al 
5. Una vez que el alumno haya terminado de contestar se califica el cuestionario 
colocando el puntaje obtenido de las respuestas emitidas. Estos puntajes se 
colocan en la columna de puntaje directo para luego realizar la sumatoria total del 
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cuestionario y ubicar las respuestas en la categoría correspondiente según el 
baremo dispersográfico. 
Tabla 10 Baremación 
VARIABLE 
NIVEL 
Variable 1 ALTO 
MEDIO 
Variable 2 BAJO 
DIMENSIÓNES 
NIVEL 
Dimensión 1 ALTO 
MEDIO 
BAJO 
Dimensión 2 ALTO 
MEDIO 
BAJO 
BAREMO 
RANGO 
'[74- 100] 
[47- 73] 
[20- 46] 
BAREMO 
RANGO 
[38- 50] 
[24- 37] 
[10- 23] 
[38- 50] 
[24- 37] 
[10- 23] 
ITEMS 
20 
20 
ÍTEM S 
10 
10 
4.4.1.1. Nivel de estrategias didácticas del docente 
A continuación identificaremos las dimensiones de estrategias 
didácticas-del-docente-(preparar el contexto y los objetivos y organización de la 
información y los recursos). 
Para la primera dimensión, se tendrá en cuenta la baremación de la tabla 
1 O. Esta dimensión de la primera variable, según el puntaje obtenido, se ubicará 
en uno de los niveles establecidos. En la siguiente tabla, se pueden observar los 
niveles en los que se encuentra. 
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Tabla 11 Nivel de preparar el contexto y Jos objetivos 
RANGO FRECUENCIA 
ALTO 21 
MEDIO 15 
BAJO 4 
TOTAL 40 
Figura 1 Nivel de preparar el contexto y los objetivos 
% 
53 
37 
10 
100 
Al.TO;,;;:, 
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La tabla 11 y el gráfico 1 nos indican que el 53 % de los datos se ubica en 
el nivel alto; seguido por el 37 % que se ubica en el nivel medio; finalmente, un 1 O 
% que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son confirmados por los estadígrafos 
descriptivos correspondientes, en donde la mayoría tiene un nivel alto. 
Para la segunda dimensión, se tendrá en cuenta la baremación de la tabla 
1 O. Esta dimensión de la primera variable, según el puntaje obtenido, se ubicará 
en uno de los niveles establecidos. En la siguiente tabla, se pueden observar los 
niveles en los que se encuentra. 
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Tabla 12 Nivel de organización de la información y los recursos 
RANGO FRECUENCIA % 
ALTO 25 63 
MEDIO 10 25 
BAJO 5 12 
TOTAL 40 100 
Figura 2 Nivel de organización de la información y los recursos 
La tabla 12 y el gráfico 2 nos indican que el 63 % de los datos se ubica en 
el nivel alto; seguido por el 25% que se ubica en el nivel medio; finalmente, un 12 
% que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son confirmados por los estadígrafos 
descriptivos correspondientes, en donde la mayoría tiene un nivel alto. 
Para la primera variable, tendrá en cuenta la baremación de la tabla 1 O. 
Esta primera variable, según el puntaje obtenido, se ubicará en uno de los 
niveles establecidos. En la siguiente tabla, se pueden observar los niveles en los 
que se encuentra. 
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Tabla 13 Nivel de estrategias didácticas del docente 
RANGO 
ALTO 
MEDIO 
BAJO 
TOTAL 
FRECUENCIA 
23 
13 
4 
40 
Figura 3 Nivel de estrategias didácticas del docente 
% 
58 
32 
10 
100 
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La tabla 13 y el gráfico 3 nos indican que el 58 % de los datos se ubica en 
el nivel alto; seguido por el 32 % que se ubica en el nivel medio; finalmente, un 1 O 
% que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son confirmados por los estadígrafos 
descriptivos correspondientes, en donde la mayoría tiene un nivel alto. 
4.4.1.2. Nivel de aprendizaje en el área de Matemática 
A continuación identificaremos las dimensiones del aprendizaje en el 
área de matemática (matematización y resolución del problema). 
Para la primera dimensión, se tendrá en cuenta la baremación de la tabla 
1 O. Esta dimensión de la primera variable, según el puntaje obtenido, se ubicará 
en uno de los niveles establecidos. En la siguiente tabla, se pueden observar los 
niveles en los que se encuentra. 
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Tabla 14 Nivel de matematización 
RANGO FRECUENCIA % 
ALTO 20 50 
MEDIO 14 35 
BAJO 6 15 
TOTAL 40 100 
Figura 4 Nivel de matematización 
La tabla 14 y el gráfico 4 nos indican que el 50 %de los datos se ubica en 
el nivel alto; seguido por el 35 % que se ubica en el nivel medio; finalmente, un 15 
% que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son confirmados por los estadígrafos 
descriptivos correspondientes, en donde la mayoría tiene un nivel alto. 
Para la segunda dimensión, se tendrá en cuenta la baremación de la tabla 
1 O. Esta dimensión de la primera variable, según el puntaje obtenido, se ubicará 
en uno de los niveles establecidos. En la siguiente tabla, se pueden observar los 
niveles en los que se encuentra. 
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Tabla 15 Nivel de resolución del problema 
RANGO 
ALTO 
MEDIO 
BAJO 
TOTAL 
FRECUENCIA 
22 
14 
4 
40 
Figura 5 Nivel de resolución del problema 
% 
55 
35 
10 
100 
La tabla 15 y el gráfico 5 nos indican que el 55 % de los datos se ubica en 
el nivel alto; seguido por el 35 % que se ubica en el nivel medio; finalmente, un 1 O 
% que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son confirmados por los estadígrafos 
descriptivos correspondientes, en donde la mayoría tiene un nivel alto. 
Para la segunda variable, tendrá en cuenta la baremación de la tabla 1 O. 
Esta primera variable, según el puntaje obtenido, se ubicará en uno de los 
niveles establecidos. En la siguiente tabla, se pueden observar los niveles en los 
que se encuentra. 
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Tabla 16 Nivel de aprendizaje en el área de matemática 
RANGO 
ALTO 
MEDIO 
BAJO 
TOTAL 
FRECUENCIA 
21 
14 
5 
40 
% 
53 
35 
12 
100 
Figura 6 Nivel de aprendizaje en el área de matemática 
La tabla 16 y el gráfico 6 nos indican que el 53 % de los datos se ubica en 
el nivel alto; seguido por el 35% que se ubica en el nivel medio; finalmente, un 12 
% que se ubica en el nivel bajo. Estos datos son confirmados por los estadígrafos 
descriptivos correspondientes, en donde la mayoría tiene un nivel alto. 
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4.4.2. Nivel inferencia!: contrastación de las hipótesis 
En la presente investigación la contrastación de la hipótesis general está 
en función de la contrastación de las hipótesis específicas. Para tal efecto, 
se ha utilizado la prueba Rho de Spearman a un nivel de significación 
del 0,05. 
Para interpretar el coeficiente de correlación utilizamos la siguiente escala: 
Valor 
-1 
-o 9 a -o 99 
' ' 
-O 7 a -O 89 
' ' 
-O 4 a -O 69 
' ' 
-O 2 a -O 39 
' ' 
-O 01 a -O 19 
' ' 
o 
0,01 a O, 19 
0,2 a 0,39 
0,4 a 0,69 
0,7 a 0,89 
0,9 a 0,99 
1 
Significado 
Correlación negativa grande y perfecta 
Correlación negativa muy alta 
Correlación negativa alta 
Correlación negativa moderada 
Correlación negativa baja 
Correlación negativa muy baja 
Correlación nula 
Correlación positiva muy baja 
Correlación positiva baja 
Correlación positiva moderada 
Correlación positiva alta 
Correlación positiva muy alta 
Correlación positiva grande y perfecta 
4.4.2.2. Prueba de hipótesis 
En la presente investigación la contrastación de la hipótesis general está 
en función de la contrastación de las hipótesis específicas. Para tal efecto, se ha 
utilizado la prueba r de Pearson a un nivel de significación del 0.05. A 
continuación se muestra el proceso de la prueba de hipótesis: 
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Prueba de hipótesis específica 1 
Planteamos las siguientes hipótesis estadísticas: 
H¡. Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y la 
matematización de los estudiantes del tercer grado de secundaria en la 
Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015 
H0 . NO existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y la 
matematización de los estudiantes del tercer grado de secundaria en la 
Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015 
Para el contraste de hipótesis a un nivel de significancia (Sig.), a < 0,05); se 
utilizó el estadístico de correlación 1S de Spearman: 
62:~ ld? 
1 l.= l. r == -
s n(n2 - 1) 
Donde el recorrido del coeficiente de correlación Rho se ubica en el siguiente 
intervalo: r E < -1; 1 > 
El resultado del coeficiente de correlación Rho de Spearman se obtuvo en el 
programa estadístico SPSS 
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Tabla 18 Correlación de la hipótesis específica 1 
Correlaciones 
ESTRATEGIAS Coeficiente de correlación 
DIDÁCTICAS DEL Sig. (bilateral) 
Rho de DOCENTE N 
Spearman Coeficiente de correlación 
MATEMATIZACIÓN Sig. (bilateral) 
N 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
ESTRATEGIAS 
DIDÁCTICAS DEL 
DOCENTE 
1,000 
40 
0,799-
0,000 
40 
**_La-correlación es significativa al nivel O, 01 (bilateral). 
Fuente. Elaboración propia 
MATEMATIZACIÓN 
0,799-
0,000 
40 
1,000 
40 
El coeficiente de correlación Rho de Spearman obtenido es O, 799; lo cual nos 
indica que existe una correlación positiva muy fuerte entre las variables, es decir, 
que la relación o dependencia entre las variables es del79,9% aproximadamente. 
Como el nivel de significancia obtenido en ambas variables es menor a 0,05 (sig. 
= 0,00< 0,05); por lo tanto se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis 
· alternativa; es decir Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del 
docente y la matematización en estudiantes del tercer grado de secundaria en la 
Institución Educativa Francisco lrazola en-la-provincia de- Satipo, 201·5; a-un-nivel-
de significancia de 0,01. 
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Prueba de hipótesis específica 2 
Planteamos las siguientes hipótesis estadísticas: 
H¡. Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y 
la resolución del problema de los estudiantes del tercer grado de 
secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de 
Satipo, 2015 
H0 • NO existe relación significativa entre las estrategias didácticas del 
docente y la resolución del problema de los estudiantes del tercer grado de 
secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de 
Satipo, 2015 
Para el contraste de hipótesis a un nivel de significancia (Sig.), a < 0,05); 
se utilizó el estadístico de correlación rs de Spearman: 
Donde el recorrido del coeficiente de correlación Rho se ubica en el . 
siguiente intervalo: r E < -1; 1 > 
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El resultado del coeficiente de correlación Rho de Spearman se obtuvo en el 
programa estadístico SPSS 
Tabla 19 Correlación de la hipótesis específica 2 
Correlaciones 
ESTRATEGIAS RESOLUCIÓN 
DIDÁCTICAS DEL DEL PROBLEMA 
DOCENTE 
ESTRATEGIAS Coeficiente de correlación 1,000 0,918-
DIDÁCTICAS DEL Sig. (bilateral) 0,000 
Rho de DOCENTE N 40 40 
Spearman 
RESOLUCIÓN 
Coeficiente de correlación 0,918- 1,000 
DEL PROBLEMA 
Sig. (bilateral) 0,000 
N 40 40 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Fuente. Elaboración propia 
El coeficiente de correlación Rho de Spearman obtenido es 0,918; lo cual nos 
indica que existe una correlación positiva muy fuerte entre las variables, es decir, 
que la relación o dependencia entre las variables es del 91 ,8% aproximadamente. 
Como el nivel de significancia obtenido en ambas variables es menor a 0,05 (sig. 
= 0,00< 0,05); por lo tanto se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis 
alternativa; es decir Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del 
docente y la resolución del problema en estudiantes del tercer grado de 
secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 
2015; a un nivel de significancia de 0,01. 
Prueba de hipótesis general 
Planteamos las siguientes hipótesis estadísticas: 
H¡. Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y el 
aprendizaje en el área de matemática de los estudiantes del tercer grado de 
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secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 
2015 
Ha. NO existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y el 
aprendizaje en el área de matemática de los estudiantes del tercer grado de 
secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 
2015 
Para el contraste de hipótesis a un nivel de significancia (Sig.), a < 0,05); se 
utilizó el estadístico de correlación JS de Spearman: 
6 'V~· d? 1- L!~=l l. 
n(n2 - 1) 
Donde el recorrido del coeficiente de correlación Rho se ubica en el 
siguiente intervalo: r E < -1; 1 > 
El resultado del coeficiente de correlación Rho de Spearman se obtuvo en el 
programa estadístico SPSS 
Tabla 20 Correlación de la hipótesis general 
Correlaciones 
ESTRATEGIAS Coeficiente de correlación 
DIDÁCTICAS DEL Sig. (bilateral) 
Rho de DOCENTE N 
Spearman APRENDIZAJE DEL Coeficiente de correlación 
ÁREA DE Sig. (bilateral) 
MATEMÁTICA N 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Fuente. Elaboración propia 
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ESTRATEGIAS 
DIDÁCTICAS DEL 
DOCENTE 
1,000 
40 
0,949-
0,000 
40 
APRENDIZAJE 
DEL ÁREA DE 
MATEMÁTICA 
0,949-
0,000 
40 
1,000 
40 
El coeficiente de correlación Rho de Spearman obtenido es 0,949; lo cual nos 
indica que existe una correlación positiva muy fuerte entre las variables, es decir, 
que la relación o dependencia entre las variables es del · 94,9 % 
aproximadamente. 
Como el nivel de significancia obtenido en ambas variables es menor a 0,05 (sig. 
= 0,00< 0,05); por lo tanto se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis 
alternativa; es decir Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del 
docente y el aprendizaje en el área de matemática en estudiantes del tercer grado 
de secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de 
Satipo, 2015; a un nivel de significancia de 0,01. 
4.5. DISCUSIÓN DE RESUL TACOS 
Con un nivel de confianza del 95 % se afirma que existe relación 
significativa entre el uso de la computadora y la matematización en la Escuela de 
Educación Superior Técnica Profesional de la Policía Nacional del Perú (EESTP-
PNP), Lima, 2015. Esto se corrobora con los resultados estadísticos a nivel 
descriptivo, con porcentajes y tablas, y a nivel inferencia!, mediante el coeficiente 
r de Pearson. Este resultado se contrasta con el de Hilario (2012) en su tesis El 
Aprendizaje Cooperativo para mejorar la práctica pedagógica en el Area de 
Matemática en el nivel secundario de la Institución Educativa "Señor de la 
Soledad"- Huaraz, región Ancash en el año 2011, porque se afirma que, el 
emr;>leo de las estrategias-de- aprendizaje--cooperativo mejora significativamente la 
calidad de la práctica pedagógica de los docentes del área de matemática del 
nivel secundario de la Institución Educativa "Señor de la Soledad" - Huaraz, 
Región Ancash en el año 2011, por haberse obtenido la nota promedio del. pre-
test menor que la nota promedio del post-test: 13,8000 < 18,3545 y la evidencia 
de las pruebas estadísticas. Además, se afirma que, el empleo adecuado de las 
estrategias de aprendizaje cooperativo mejora la calidad de las sesiones de 
aprendizaje del área de matemática de la I.E. "Señor de la Soledad" - Huaraz. 
Finalmente, se afirma que las relaciones socio afectivas e interpersonales no 
elevan el rendimiento académico de los estudiantes del área de matemática de la 
l. E. "Señor de la Soledad" - Huaraz. 
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Los datos obtenidos se complementan con los de Portillo (201 O) en su 
tesis Dificultades para el Aprendizaje de /as Matemáticas en Secundaría, porque 
en lo que respecta a las creencias de los profesores respecto a la enseñanza de 
las matemáticas se pudo constatar que están instaladas a nivel de creencias una 
serie de ideas que no necesariamente se observan en la práctica docente. 
Particu~armente se encuentra la idea de rebasar el papel del maestro de 
enseñante y del alumno como un aprendiz que va a la escuela· simplemente a 
"llenarse" de conocimientos, para sustituirlo por la idea de que la o el maestro de 
matemáticas está para "ayudar al joven a que se pueda desenvolver en la vida 
diaria" y guiarlo "para que obtenga los conocimientos", en lugar de 
transmitírselos. Además, estas creencias topan con la operativización de la 
reforma a secundaria que se ha hecho en las escuelas secundarias, donde se 
deja poco espacio al diseño y la creatividad de clase por parte del maestro y se le 
fuerza a utilizar los formatos especiales para llevar la clase diaria, así como las 
hojas de trabajo. Es deseable que las y los maestros mejoren sus prácticas en el 
grupo, dirigidas hacia una enseñanza seria, reflexiva, informada, responsable y 
actualizada; que vean a los estudiantes como personas capaces y valiosas; que 
sean conscientes que la enseñanza tradicional en estos tiempos resulta poco 
efectiva. Pero también es deseable que los jefes de enseñanza y las autoridades 
vean a las y los docentes como seres capaces de analizar su entorno, las 
condiciones particulares de su escuela, sus grupos y sus alumnos, para tomar las 
decisiones pedagógicas más adecuadas. Como se ha aplicado la Reforma a 
Secundaria hasta hoy en la escuela estudiada se da un paso en el sentido 
inverso al reconocimiento del docente como profesional de la educación, para 
verlo como un simple operador de materiales hechos por supuestos expertos. 
Finalmente, se debe promover de manera creciente, la abstracción y la 
generalización, mediante la reflexión y la experimentación, así mismo, permitirá 
que los alumnos discutan, hagan conjeturas, saquen conclusiones, defiendan sus 
ideas y tomen la iniciativa en el planteamiento de preguntas e investigaciones 
que les interese llevar a cabo en forma conjunta con el maestro. 
Con un nivel de confianza del 95 % se afirma que existe relación 
significativa entre el uso de la computadora y la resolución del problema en la 
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Escuela de Educación Superior Técnica Profesional de la Policía Nacional del 
Perú (EESTP-PNP), Lima, 2015. Esto se corrobora con los resultados 
estadísticos a nivel descriptivo, con porcentajes y tablas, y a nivel inferencia!, 
mediante el coeficiente r de Pearson. Los datos obtenidos se complementan con 
los de Roque (2009) en su tesis Influencia de la enseñanza de la matemática 
basada en la resolución de problemas en el mejoramiento del rendimiento 
académico, porque los niveles de rendimiento académico de los estudiantes del 
Primer ciclo de la EP de Enfermería de la FCS fueron muy bajos al iniciar el 
semestre académico, es decir antes de aplicar la estrategia de enseñanza de la 
matemática BRP, pues la mayoría absoluta de ellos (82%) tuvieron puntuaciones 
entre 21 a 38 puntos. Bajos niveles que se expresaban y explicaban por las 
diversas dificultades que adolecían en su proceso de resolución de problemas: 
memorización de fórmulas, desconocimiento de estrategias de solución y, sobre 
todo, desconocimiento de la enseñanza de la matemática mediante la resolución 
de problemas. Además, los bajos niveles de rendimiento académico de dichos 
estudiantes se explica también por factores de carácter pedagógico -didáctico, 
como son: Existencia de docentes en la Educación Secundaria que no les 
enseñaron la matemática mediante la resolución de problemas en forma 
sistemática o metódica; carencia en la FCS de docentes que proporcionen una 
enseñanza planificada y metódica de resolución de problemas, pues éstos no han 
recibido capacitación en enseñanza de la resolución de problemas a estudiantes 
universitarios, ni han realizado investigaciones sobre problemas o dificultades del 
rendimiento académico de los estudiantes a los que enseñan diversas 
asignaturas, y en parte porque no leen con frecuencia bibliografía sobre 
enseñanza de resolución de problemas a estudiantes universitarios. Finalmente, 
después de aplicar la estrategia de enseñanza de la matemática mediante la 
resolución de problema se constató que existen diferencias estadísticamente 
significativas en el nivel del rendimiento académico del grupo de estudiantes que 
recibió el tratamiento de la estrategia de enseñanza de la matemática BRP, con 
respecto al grupo de estudiantes al que no se le aplicó dicho tratamiento; puesto 
que el nivel de significancia entre estos grupos fue de 0,008, es decir que hubo 
diferencias estadísticamente significativa entre sus medias, pues el Grupo Control 
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Después tuvo una media numérica de 41 ,89 mientras que el Grupo Experimental 
Después lo tuvo de 51 ,39, es decir éste tenía un puntaje mayor que el primero en 
más de nueve puntos (9,5), siendo su t calculada 2,237. En consecuencia se 
apreció que hubo un mejor rendimiento en la resolución de problemas en el 
Grupo Experimental. 
Con un nivel de confianza del 95 % se afirma que existe relación 
significativa entre el uso de la computadora y el aprendizaje de Matemática 1 en la 
Escuela de Educación Superior Técnica Profesional de la Policía Nacional del 
Perú (EESTP-PNP), Lima, 2015. Esto se corrobora con los resultados estadísticos 
a nivel descriptivo, con porcentajes y tablas, y a nivel inferencia!, mediante el 
coeficiente_ r de Pearson.-Este resultado se contrasta con el de Aredo (2012) en 
su tesis Modelo Metodológico, en el marco de algunas teorías Constructivistas, 
para la Enseñanza - Aprendizaje de Funciones Reales del curso de Matemática 
Básica en la Facultad de Ciencias de la Universidad Nacional de Piura, porque en 
la evaluación de entrada la mayoría de estudiantes tiene una valoración de un 
conocimiento muy deficiente y deficiente acerca de funciones reales; y en la 
evaluación de proceso los estudiantes mejoran sus grados de conocimientos en la 
comprensión de los conceptos de funciones reales, superando deficiencias de la 
evaluación de entrada. Además, el repaso de conceptos previos o requisitos con 
motivaciones hacia el tema de funciones reales les permitió a los estudiantes 
comprender y mejorar sus aprendizajes que tuvieron en la evaluación de entrada. 
Finalmente, la actitud de los integrantes de cada grupo de compartir sus 
conocimientos y materiales dentro del grupo les permitió que el trabajo sea más 
eficaz; es decir, esta actitud del estudiante, colectiva e individual, cualitativamente 
fue el eje fundamental del aprendizaje de las funciones reales. 
Asimismo, estos resultados refuerzan las conclusiones de Gorocica (2012) 
en su tesis Elaboración de Aprendizajes Matemáticos en una Práctica de 
Optimización en el Contexto de la Industria, porque en la sociedad se demanda 
que los estudiantes aprendan matemáticas que le sean funcionales para resolver 
los problemas de su vida cotidiana y de la sociedad, siendo las instituciones 
educativas las responsables de determinar las estrategias adecuadas para tal 
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propósito. Con este trabajo se vislumbra pertinente rediseñar las prácticas 
educativas en matemáticas connotando a la matemática escolar de un estatus de 
argumento para tomar decisiones fundamentadas, por ejemplo, a través del 
desarrollo de prácticas como la optimización en distintos contextos. Tal 
afirmación deviene de lo acontecido en la experimentación de la Práctica 
Matemática en la Industria y los aprendizajes matemáticos puestos de manifiesto 
a partir del desarrollo de dicha práctica. Además, de la exploración de la práctica 
en un escenario escolar, se infiere que la optimización constituye un medio que 
posibilita a los estudiantes dotar de significado a la matemática que subyace en la 
práctica. Es decir, un escenario como el generado en la práctica de determinar 
las mejores condiciones para la estabilidad de una motocicleta, favoreció que las 
tareas realizadas por los estudiantes adquieran sentido para ellos y a partir de 
éstas desarrollen estrategias y nociones matemáticas tales como la aplicación de 
la regla de tres, la cuantificación de cambio, la noción de variación constante y 
relación funcional inversa entre variables. Asimismo, la consideración de 
aspectos socioculturales (experiencias, la naturaleza de la situación, una razón 
social de uso de la matemática, etc.) en una práctica detonan el desarrollo de 
razonamientos matemáticos por parte de los estudiantes y favorece que adquiera 
significado tanto la matemática como la práctica matemática escolar. Así, tal 
contexto sociocultural representa una base para la construcción de conocimiento 
matemático. Esto se evidencia en este trabajo cuando los estudiantes, quienes 
no habían tenido un acercamiento previo a los conocimientos tratados en la 
práctica (función lineal, Función inversa y composición de funciones), 
desarrollaron estrategias y nociones matemáticas que les permitieron realizar, en 
su mayor parte con éxito, la práctica de estabilidad. Por ejemplo, identificaron 
variables, establecieron relaciones entre variables, aplicaron reglas de tres, 
cuantificaron cambios, determinaron modelos matemáticos (algebraicos y 
gráficos), etc.; dichos recursos fueron movilizados en la medida que realizaban 
un conjunto de tareas incorporadas en el diseño, a saber: predecir, modelar, 
analizar información y tomar decisiones. 
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Conclusiones 
1. Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y la 
matematización de los estudiantes del tercer grado de secundaria en la 
Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015, porque 
el valor obtenido mediante el coeficiente Rho de Spearman (r = 0,799) indica 
una correlación positiva alta, a un nivel de significancia de 0,01. 
2. Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y la 
resolución del problema de los estudiantes del tercer grado de secundaria en 
la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 2015, 
porque el valor obtenido mediante el coeficiente Rho de Spearman es r = 
0,918 indica una correlación positiva muy alta, a un nivel de significancia de 
0,01. 
3. Existe relación significativa entre las estrategias didácticas del docente y el 
aprendizaje en el área de matemática de los estudiantes del tercer grado de 
secundaria en la Institución Educativa Francisco lrazola en la provincia de 
Satipo, 2015, porque los datos de la estadística descriptiva muestran 
porcentajes altos y la estadística inferencia!, mediante el coeficiente Rho de 
Spearman es r = 0,949 indica una correlación positiva muy alta, a un nivel de 
significancia de 0,01. 
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Recomendaciones 
1. Sería necesario hacer más investigaciones en instituciones educativas de la 
provincia de Satipo para poder generalizar la hipótesis general. Así se podría 
mejorar las estrategias didácticas de los docentes y desarrollar el aprendizaje 
en el área de matemática. 
2. Las estrategias didácticas innovadoras constituyen un factor importante en el 
logro de aprendizajes de calidad. Por ello, sería recomendable organizar 
talleres donde se capaciten a los docentes en el uso adecuado de estas 
estrategias en el aula. 
3. En una jornada de reflexión organizada por la UGEL de la jurisdicción, sería 
recomendable que todo director elabore un plan anual de trabajo que 
contemple la implementación de estrategias didácticas que desarrollen 
competencias y así se mejore la práctica pedagógica de la institución. 
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Apéndice 
·· :: ' ''~i.PROBI.i.EMI*~·~ff: .· .. ·~}.,;, 
Problema general 
¿Qué relación existe entre las estrategias 
didácticas del docente y el aprendizaje en el 
área de Matemática de los estudiantes del 
tercer grado de secundaria en la Institución 
Educativa Francisco lrazola en la provincia 
de Satipo, 2015? 
Problemas específicos 
1. ¿Qué relación existe entre las estrategias 
didácticas del docente y la matematización 
de los estudiantes del tercer grado de 
secundaria en la Institución Educativa 
Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 
2015? 
2. ¿Qué relación existe entre las estrategias 
didácticas del docente y la resolución del 
problema de los estudiantes del tercer grado 
de secundaria en la Institución Educativa 
Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 
2015? 
Apéndices 1 
Matriz de consistencia 
080E1"1VOS·.··ft ·'·· ,, .. · .. ·· .... ) 
Objetivo general 
Determinar la relación de las estrategias 
didácticas del docente y el aprendizaje en el 
área de Matemática de los estudiantes del 
tercer grado de secundaria en la lnstituc!ón 
Educativa Francisco lrazola en la provincia 
de Satipo, 2015. 
Objetivos específicos 
1. Determinar la relación de las estrategias 
didácticas del docente y la matematización 
de los estudiantes del tercer grado de 
secundaria en la Institución Educativa 
Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 
2015. 
2. Determinar la relación de las estrategias 
didácticas del docente y la resolución del 
problema de los estudiantes del tercer grado 
de secundaria en la Institución Educativa 
Francisco lrazola en la provincia de Satipo, 
2015. 
;~~IP~TESIS;~ 
Hipótesis principal 
Existe relación significativa entre las 
estrategias didácticas del docente y el 
aprendizaje en el área de Matemática de 
los estudiantes del tercer grado de 
secundaria en la Institución Educativa 
Francisco lrazola en la provincia de 
Satipo, 2015. 
Hipótesis especificas 
1. Existe relación significativa entre las 
estrategias didácticas del docente y la 
matematización de los estudiantes del 
tercer grado de secundaria en la 
Institución Educativa Francisco lrazola 
en la provincia de Satipo, 2015. 
2. Existe relación significativa entre las 
estrategias didácticas del docente y la 
resolución del problema de los 
estudiantes del tercer grado de 
secundaria en la Institución Educativa 
Francisco lrazola en la provincia de 
Satipo, 2015. 
OPERACIONALIZACIÓN DE LAS VARIABLES 
Dimensiones, indicadores, ítems e índices de la variable 1 
¡, · ;!:~~·;'l>,IMEN.SIPNES~ :,: T . ' cf INDICADORES /;)¡; '; 1 < ... ¡ i;JJt;~S . < 11 =}; ;;íifDIC-~~ i 
Preparar el contexto y los 1 El docente se mueve a través de la clase. 1 Primera dimensión: 1 Nivel ordinal en escala 
objetivos El docente se dirige a los alumnos situados en 1 1 ,2,3,4,5, 
los extremos. 
El docente cambia de sitio periódicamente a 
los alumnos. 
6,7,8,9,10 
Segunda dimensión: 
11,12,13,14, 
. ., . . . 15,16,17,18, 
Orgamzac1on de la El docente ofrece p1stas para ad1v1nar el tema. · 
19 20 
información y los recursos El docente muestra información por partes. ' 
El docente muestra información sencilla. 
Total: 20 ítems 
de Líkert: 
1. Nunca 
2. Casi nunca 
3. A veces 
4. Casi siempre 
5. Siempre 
Dimensiones, indicadores, ítems e índices de la variable 2 
. :;eiNI.ENSIONES .. JNDICADORES<;:, · · ' ' . ,. :~%/: ' · .. 1~Efv1.~/i 
Matematización Matematizo situaciones que involucran Primera dimensión: 
cantidades y magnitudes en diversos contextos. 1,2,3,4,5, 
Describo situaciones que no se pueden explicar 6,7,8,9,10 
J:·iNDIOES 
Nivel ordinal en escala 
de Líkert: 
con los números naturales. 1 1. Nunca 
Resolución del problema 
Segunda dimensión: 
! 
11,1~,13,14, 
Utilizo expresiones simbólicas, técnicas y signos 15, 16, 17, 18, 
formales de los números y las operaciones en la 19,20 
resolución de problemas. 
Utilizo esquemas gráficos para resolver 
situaciones matemáticas. 
Total: 20 ítems 
2. Casi nunca 
3. A veces 
4. Casi siempre 
5. Siempre 
POBLACIÓN. Yl' 
.;{¡WNIUESTRÁi?:·· 
Población Tipo 
:-::· ·s~~f~> .. :· f/,· ·:·.)~?l >> .'~~t\:· 
::~.METODO Y' DISENO 
En la Institución 1 El tipo de investigación fue correlaciona!. 
Educativa Francisco 
Irazola en el tercer 1 Método 
grado de secundaria 
en Ja provincia de 1 Los métodos empleados fueron el método 
Satipo, año 2015, hay cuantitativo y el método descriptivo. 
45 trabajadores. 
Muestra 
Diseño 
La 
El diseño de investigación fue el diseño 
muestra 1 correlaciona!. El diagrama representativo que 
probabilística con 
afijación proporcional 
quedó conformada por 
40 alumnos. 
hemos adaptado es el siguiente: 
~ Ox 
r 
M ------- Oy 
Donde: 
M : muestra de la investigación 
Oy : observación de la variable estrategias 
didácticas del docente 
Ox : observación de la variable aprendizaje 
en el área de matemática 
r : relación entre las dos variables 
· .•... ''·tECNICAS.~E <"·'·. 
.:~;;¡~sJRu~·eNTos .·· 
Técnica 
Se empleó la encuesta 
como técnica. 
Instrumento 
Se emplearon los 
cuestionarios como 
instrumentos. 
~···~RA~~~~:É~fbs~~~~plsll,F~··: 
Para la confiabilidad del instrumento 
Se empleará la fórmula del alfa de Cronbach 
porque la variable está medida en la escala de 
Líkert (politómica): 
o:= [-!---][1- ¿~=~ s¡J 
k-1 Sl 
Donde: 
• 
• 
• 
s¡ es la varianza del ítem i, 
s¡ es la varianza de los valores totales 
observados y 
k es el número de preguntas o ítems. 
Para la prueba de hipótesis 
Para la prueba de hipótesis se empleará la 
correlación Rho de Spearman. 
r.s 
6 '\1n z: 1- . Lii=1 di 
n(n2 -1) 
Apéndices 2 
Instrumento 
CUESTIONARIO DE ,ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS DEL DOCENTE 
' 1 
1 
1 
El presente cuestionario ~s anónimo y forma parte de un proyecto de investigación. 
Tiene por finalidad el acopio de información que puedas proporcionar. Por favor, responde 
con sinceridad. 
Instrucciones: 
Las preguntas de este cuestionario presentan cinco alternativas de respuesta que 
debe calificar. Responda marcando con una X la alternativa elegida, teniendo en cuenta 
los siguientes criterios. 
PREPARAR EL CONTEXTO Y LOS OBJETIVOS 1 2 3 4 5 
1 El docente se mueve a traves de la clase. 
2 El docente se dirige a los alpmnos situados en los 
extremos. 
3 El docente cambia de sitio periódicamente a los 
alumnos. 
4 El docente sugiere a los situados atrás que se sitúen 
adelante. 
5 El docente utiliza la elección de puesto como indicador 
de aprecio por la clase. 
6 El docente explica los objetivos de la clase claramente. 
7 El docente explica cómo lograrán sus objetivos. 
8 El docente relaciona los objetivos con trabajos ya 
realizados. 
9 El docente muestra trabajos ya hechos si el objetivo de 
la clase es complejo. 
10 El docente emplea el humor en clase. 
1 
ORGANIZACION DE LA INFORMACION Y LOS 
RECURSOS ! ' 
11 El docente ofrece pistas para adivinar el tema. 
12 El docente muestra información por partes. 
1 
13 El docente muestra informaCión sencilla. 
14 El docente presenta información que se relaciona con 
temas generales. 
15 El docente presenta información relacionada con 
aspectos personales de los miembros del salón. 
16 El docente emplea palabras o entonaciones adecuadas 
para la comprensión del mensaje. 
17 El docente emplea gestos para reforzar la comprensión 
del mensaje. 
18 El docente emplea imágenes para reforzar la 
comprensión del mensaje. 
19 El docente suscita la activid~d de los alumnos. 
20 El docente motiva para aterider las clases. 
Apéndices 3 
Instrumento 
CUESTIONARIO DEL APRENDIZAJE DEL ÁREA DE MATEMÁTICA 
El presente cuestionario es anónimo y forma parte de un proyecto de investigación. 
Tiene por finalidad el acopio de información que puedas proporcionar. Por favor, responde 
con sinceridad. 
Instrucciones: 
Las preguntas de este cuestionario presentan cinco alternativas de respuesta que 
debe calificar. Responda marcando con una X la alternativa elegida, teniendo en cuenta 
los siguientes criterios. 
MATEMATIZACION 1 2 3 4 5 
1 Matematizo situaciones que involucran cantidades y 
magnitudes en diversos contextos. 
2 Describo situaciones que no se pueden explicar con los 
números naturales. 
3 Ordeno datos en esquemas de organización que 
expresan cantidades y operaciones 
4 Represento situaciones que. involucran cantidades y 
magnitudes en diversos contextos. 
5 Uso la recta numérica para establecer relaciones de 
orden y comparación entre los números. 
6 Comunico situaciones que involucran cantidades y 
magnitudes en diversos contextos. 
7 Elaboro estrategias haciendo uso de los números y sus 
operaciones 
8 Reconozco situaciones de distribución y ordenamiento 
de los números. 
9 Realizo deducciones para comprender el problema. 
10 Comprendo las posibles interpretaciones del problema. 
RESOLUCION DEL PROBLEMA 
11 Utilizo expresiones simbólicas, técnicas y signos 
formales de los números y las operaciones en la 
resolución de problemas. 
12 Utilizo esquemas gráficos para resolver situaciones 
matemáticas. 
13 Explico de forma resumida:1Ia estrategia de resolución 
empleada. i 
14 Aplico propiedades de operaciones aritméticas para 
resolver situaciones problemáticas contextualizadas. 
15 Aplico variadas estrategias para resolver problemas 
que involucran operaciones entre fracciones, 
relaciones de magnitudes proporcionales y 
porcentajes. 
16 Utilizo factores primos en la descomposición de un 
número, mínimo común múltiplo y máximo común 
divisor para resolver problemas contextualizados. 
17 Utilizo propiedades aditivas, multiplicativas y de 
potenciación para resolver problemas. 
18 Argumento el uso de Jos números y sus operaciones 
para resolver .problemas. 
19 Justifico las características de Jos múltiplos, divisores, 
factores y criterios de divisibilidad 
20 Justifico Jos procesos de re~olución de problema. 
